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Ez a tanulmány egy készülő könyv /Tudásoptimalizálás. 
A pedagógiai informatika alapjai/ első fejezetének első fele. 
Tekintettel arra, hogy az itt tárgyalt fogalomrendszer nem-
csak a könyv bevezető-alapozó anyaga, hanem a pedagógia alap-
fogalmainak körébe tartozik, szükségesnek mondható e szöveg 
előzetes publikálása, hogy elegendően széles körből össze-
gyüjthessük a szakma észrevételeit, aminek alapján a kívána-
tos átdolgozást elvégezhetjük. 
Más tudományoktól eltérően a pedagógiában elvétve for-
dul elő uj fogalmak tudatos alkotása, uj terminusok bevezeté-
se. Ezért bizonyára szokatlan lesz a bevezetett uj fogalmak, 
terminusok viszonylag nagy száma. Ezek egy része az adott 
rendszer teljességét kívánja fölmutatni, a kevéssé fontosak 
bizonyára kihullanak majd a használat rostáján. Az alapvető 
fogalmak egyszerű, rövid terminusokkal való megnevezése nél-
kül azonban nem lehetünk meg. 
A szöveget nem írtam át önálló tanulmánnyá, mert ebben a 
terjedelemben ez lehetetlen lenne^ Számos fogalom, probléma 
részletes kifejtése a könyv további fejezeteiben lehetséges 
csak. Ezekre való hivatkozások nélkül érthetetlen lenne, hogy 
miért nem fejtjük ki részletesebben az adott témát. 
Annak jelzéséül, hogy miről szól a könyv, megadom a tel-
jes tartalomjegyzéket és az alábbi néhány mondattal próbálok 
utalni rá. 
A tantervileg körülhatárolt tartalmak a legkülönbözőbb 
formákban jelennek meg: tankönyvekben, szöveggyűjteményekben, 
feladatgyűjteményekben, munkafüzetekben, teszteken, szemlélte-
tőeszközökön, filmeken, oktató programokban és igy tovább. 
A tantervi tartalmakat hordozó eszközök tervezése, elkészítése 
során a tudásanyag szükségszerűen esik át valamely "megjelení-
tő feldolgozáson". Ugyanabból a tantervi tartalomból nagyon 
sokféle tankönyv, ugyanahhoz a szemléltetendő működéshez na-
gyon sokféle film készíthető és igy tovább. A sokféle lehetsé-
ges megoldás között lehetnek az adott pedagógiai célnak, a ta-
nulók életkorának, előismereteinek, tanulási sajátosságainak 
/és sok más tényezőnek/ jobban vagy kevéssé jól megfelelő vál-
tozatok. Feltételezhető, hogy lehetséges olyan megoldás, amely 
optimálisan megfelel a célnak és a feltételeknek. 
Eddig a kijelölt tartalom "megjelenítő feldolgozása" jó-
részt a tapasztalatok, szokások, pedagógiai-pszichológiai is-
meretek-elvek-megfontolások alapján valósult meg. Napjainkig 
kezdenek megérni a feltételek ahhoz, hogy ezt a "megjelenítő 
' feldolgozást" tudatos elméleti és kísérleti kutató-fejlesztő 
munkává tegyük, hogy az elsajátítandó tartalmakat a célokhoz, 
a tanulók sajátosságaihoz, a tanulás feltételeihez igazítsuk. 
Erre a feladatra vállalkozik a pedagógiai informatika, amely 
a tanterv által köionalazott tudást optimalizálja a tanulók 
és a tanulás feltételeinek figyelembe vételével. Mivel pedig 
a tudás optimális struktúráját, megjelenési formáját kell meg-
találni, ez csak akkor lehetséges, ha a tudás fogalmát, az ál-
tala átfogott fogalomrendszert a jelenlegi köznyelvi szintnél 
sokkal pontosabban kidolgozzuk. A közölt irás e feladat átf.o-
gó megoldására vállalkozik /a részletes kifejtést a könyv to-
vábbi fejezetei tartalmazzák/. Megjegyzem, hogy az itt olvas-
ható végeredmény mögött másfél évtizedes kiterjedt empirikus 
kutatások, tartalomelemző munkálatok állnak. 
Tisztelettel kérem kollégáimat, jelezzék észrevételeiket, 
hogy az átdolgozás, továbbfejlesztés minél jobban megfeleljen 
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1.1.1. Tudás és tevékenység 
Közismert, hogy a tevékenység /gyejatyelnoszty/ a szov-
jet pszichológia alapfogalma /lásd pl. Rubinstein 1964, 
Leontyev 1979/. Leontyev könyvéből, amely a téma legfrissebb 
kifejtése, jól látható a tevékenység fogalmának gyors fejlő-
dése, ugyanakkor az is, hogy inkább metodológiai alapokról, 
szemléletmódról van szó, semmint a pedagógia gyakorlatában 
közvetlenül is hasznositható részletesen kidolgozott appará-
tusról. Mindazonáltal e fogalom elméleti alapjai nélkül ne-
héz lenne eligazodni. Kiindulásként elfogadván a'Leontyev ál-
tal kifejtett összefüggéseket, meg kell jegyezni, hogy a pe-
dagógia gyakorlati célú tudomány. Ha a gyakorlatban /esetünk-
ben a tudásoptimalizálás tényleges megvalósításában/ használ-
ható ismereteket, operacionális fogalmi apparátust kivánunk 
fölkinálni /és erre törekszünk/, akkor a nyitott kérdések'egy 
részét rövidre kell zárni /bármilyen veszélyes is, elméleti-
leg kifogásolható is ez, a gyakorlat nem várhat a valamikori 
elméleti megoldásra/, továbbá a filozófiai, elméleti szintű 
igazságokat gyakran kategorikus, operacionális jellegüekké 
kell fogalmazni. Mégha tudatában vagyunk is, hogy ez egysze-
rűsíti a bonyolult, de általános, szinten megragadott össze-
függéseket. Olykor ugy tűnhet az olvasónak, hogy elszakadunk, 
esetleg ellentétbe kerülünk Leontyev terékenységrfogaImává1. 
Nincs rnód, talán nem is szükséges, hogy megmutassuk, magya-
rázzuk az egybeeséseket, eltéréseket, látszólagos ellentéte-
ket. Éz rendkivül megnyújtaná a kifejtést. Az olvasó maga el-
végezheti, ha szükségét érzi, a megfelelő egybevetéseket. 
A tevékenység fogalma nem azonos az angolszász pszicho-
lógiai szakirodalom központi fogalinnval, a viselkedéssel 
/behaviour/. Tartalmuk azonban sokban közö3. Pedagógiai szem-
pontból és a magyar nyelvben kialakult fogalmi-terminológiai 
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megoldások figyelembe vételével mindkét fogalomra szükségünk 
van. Első lépésként a viselkedés és a tevékenység viszonyát, 
a szabályozási hierarchia kérdését exponáljuk. E probléma 
jellemzésében jó szolgálatot tesznek a viselkedés és a tevé-
kenység fogalmának közös és eltérő jegyei. 
A pedagógiában a tevékenység szintén központi kategória. 
A századfordulóval induló reformpedagógiai irányzatok a tevé-
kenységet, a cselekvést tették meg a hatékony pedagógiai mun-
ka alapjává. Ebben az összefüggésben a tanuló tevékenysége, 
cselekvése eszköz jellegű. Általa kivánunk valamely pedagógiai 
célokat elérni. A tevékenység azonban pedagógiai célként is 
megjelenik. Hazánkban Gáspár László /1971/ emeli pedagógiai 
eszközből céllá i3 a tevékenységet. 
Mindez nagyon is érthető, hiszen közhely, hogy a szemé-
lyiség csak tevékenység által fejlődhet, tudás csakis a tevé-
kenység eredményeként jöhet létre. Ha tehát a tudásoptimalizá-
lás kérdéseivel kivánunk foglalkozni, a tevékenység kiinduló, 
központi kategória. Ezért a fentieknek megfelelően kissé köze-
lebbről meg kell ismerkednünk a tevékenység pedagógiai szem-
pontból fontos összefüggéseivel, sajátosságaival. 
Elemzésünkhöz a rendszerszemléletet hivjuk segitségül ab-
ban a fölfogásban, amit A köznevelés és rendszerszemlélet cimü 
könyvben találhat az olvasó /Nagy, 1979/. 
Leontyev ezt irja: "Az emberi tevékenység rendszer jelle-
gű elemzése tehát szükségszerűen meghatározott szintek szerin-
ti' elemzés." /Leontyev, 1977. 114./ 
A bonyolult regulációs rendszerek hierarchikus felépíté-
sűek. Vonatkozik ez a rendszerek mint identitások, egységek és 
azok céljainak és viselkedéseinek, tevékenységeinek a felépí-
tésére egyaránt. 
A rendszertechnika adott rendszer állapotváltozásáról be-
szél. Egészen általánosan szólva, valamely rendszer állapot-
változása felfogható annak viselkedéseként. Ez a szóhasználat 
egyre gyakoribb. A rendszer állapotváltozásának megfelelően ál-
talánosított viselkedés-fogalom az alábbi módon értelmezhető: 
"Viselkedésnek nevezzük a rendszernek mint egésznek a megnyil-
vánulását, amely a környezeti hatásokra és a belső feltételek-
től függően létrejövő rendszermüködések következménye-." 
/Nagy, 1979, 67./ 
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Ez a viselkedés-fogalom láthatóan nem azonos a jó vagy rossz 
magaviselettel jellemezhető viselkedéssel, ami a magatartás-
fogalomba tartozik inkább. 
Számunkra most az a lényeges, hogy a viselkedés a rend-
szernek mint egésznek a megnyilvánulása, állapotváltozása. 
Hierarchikus rendszerekben a különböző szintek alrendszereit 
külön-külön mint.egészet tekintve, azok is viselkedés által 
nyilvánulnak meg. Hp. adott szint rendszereit egymáshoz való 
viszonyukban tekintjük, akkor az egyes rendszerek viselkedései 
a felsőbb rendszer belső működéseként jelennek meg, amely mű-
ködések ennek a felsőbb rendszernek mint egésznek a viselkedé-
sét eredményezhetik. 
A rendszertechnika szóhasználatával élve a regulációs 
rendszerek viselkedése döntések és beavatkozások sorozatának 
eredményeként valósul meg. Természetesen az alrendszerekben és 
azok alrendszereiben is döntések és beavatkozások sorozata ál-
tal valósul meg a viselkedés. 
Bonyolult hierarchikus regulációs rendszereket vizsgálva 
lehetetlen megfelelő eredményre jutái valamely szinten lévő 
rendszert kiragadva. Legalább három szintet kell összefüggései-
ben tekinteni ahhoz, hogy valamit is megérthessük, de az olyan 
bonyolult rendszerek esetében, mint a személyiség, inkább öt, 
mint három szint együttlátása kivánatos az adott szinten vizs-
gált rendszer megértéséhez /.vagyis a vizsgált rendszer két 
felsőbb és két alsóbb szintje/. A korábbi idézetből kitetszően 
Leontyev világosan utal a szintek jelentőségére. 
Ha az olvasó végigkövette a fenti gondolatmenetet, tapasz-
talhatta ahnak nehézkességét. Ez nemcsak a probléma bonyolultsá-
gából fakad, hanem abból is, hogy a különböző szinteken lévő 
rendszerek jellemzésére ugyanazokat a fogalmakat /viselkedés, 
működés, döntés, beavatkozás - szerencsére eddig csak ennyi 
volt/ használtuk. Emiatt összekuszálódnak a viszonyok. Adott 
bonyolult hierarchikus szabályozási rendszerek esetében kivána-
tos olyan fogalmi-terminológiai rendszer használata, amely a . 
szintek relativitását rögziti, amelyből rögtön tudjuk, hogy me-
lyik szint rendszereiről van szó. Nem mondva le az általános 
fogalmakról sem, természetesen, amikor nem valamely konkrét 
szintre gondolunk. 
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Ha most a tudást létrehozó tevékenységet vesszük kiindu-
lásul, azt kell tisztáznunk, hogy ez mely rendszer viselkedé-
se, melyek az alsóbb és felsőbb rendszerek; továbbá azt, hogy. 
a tevékenység a felsőbb rendszer döntéseiben vagy beavatkozá-
saiban játszik-e szerepet. 
Tanulmányozzuk az 1. ábrán szemléltetett összefüggéseket! 
Ha a személyiség mint rendszer viselkedését tekintjük, .és a 
továbbiakban a viselkedés szót ennek a rendszernek a megnyil-
vánulásaira kötjük le /ha a bármely rendszerre vonatkoztatott 
értelemben használjuk, és az félreértést okozhat, azt valami-
lyen módon majd eloszlatjuk/, akkor az alábbiakat kapjuk a ko-
rábbi gondolatmenet értelmében. 
A személyiség- viselkedése is döntések és beavatkozások 
sorozata által valósul meg. A személyiség szintjén megvalósu-
ló döntés nyilvánvalóan azt jelenti, hogy mit akar /szándéko-
zik/, mit nem akar megvalósitani; mit akar tenni, csinálni, 
mit fogad el célként, mit nem az adott személyiség. Az egyes 
konkrét helyzetekre vonatkozó ilyen döntést elhatározásnak ne-
vezhetjük. Az, hogy adott személyiség milyen elhatározásra 
szokott jutni általában /ami természetesen az elhatározásokat 
követő beavatkozásban nyilvánul meg/, magatartását jellemzi. 
Az 1. ábra szerint tehát a magatartás adott személyiség álta-
lános döntési viselkedése, az elhatározás pedig egy adott 
döntési.viselkedés, más szóval: alanyi döntés. 
Azt a beavatkozást, amely adott személyiség elhatározá-
sát végrehajtja, megvalósitásnak nevezhetjük. A tevékenység 
pedig ebből a szempontból a személyiség általános beavatkozó, 
megvalósitó viselkedése. 
Ha most magát a tevékenységet tekintjük, az is döntések 
és beavatkozások sorozataként valósul meg. Ezek a döntések 
azonban már nem elhatározások, alanyi döntések /vagyis annak 
eldöntése, hogy egyáltalán mit akar a személyiség csinálni, 
mit akar elérni, milyen célt tüz ki/, hanem tárgyi döntések, 
választások adott lehetőségek, feltételek, megoldási módok-és 
hasonlók közül. E választások alapján végrehajtott részbe-
avat kozásojcat csi£l£kvés^^ nevezhetjük. 
Természetesen a cselekvések is döntések és beavatkozások 
sorozataként valósulnak meg. Hasonlóképpen: a személyiség vi-
selkedése más rendszerekhez való viszonyában értelmezendő. 
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Most azonban nem követjük tovább a hierarchia felfelé és le-
felé haladó szintjeit. Csak az volt a célunk, hogy megmutas-
suk: mit nevezünk a személyiség szabályozási hierarchiájában 
tevékenységnek. 
Megjegyezzük, hogy az elhatározást természetesen sokféle 
és bonyolult tevékenység előzheti meg, de maga az elhatározás 
nehezen nevezhető a szokásos értelemben vett tevékenységnek. 
Például elhatározom, hogy ezt a pontot még ma megírom,,de nem 
csinálok semmit. Vagy azt határozom, hogy nem megyek moziba 
/vagyis a "nem-tevékenységről" döntök/. Természetesen ki lehet 
tágitani a tevékenység fogalmát, hogy az elhatározás, a maga-
tartás és a viselkedés is beleférjen. Ám ez terminológiai 
ügyeskedés lenne a már megkülönböztetett dolgok elmosását ered-
ményezve. Mégis jelezzük: nem azt akartuk megmondani, hogy mi 
a viselkedés, a magatartás, a tevékenység és a cselekvés, ha-
nem adott dolgokat e terminusokkal neveztünk meg egyetlen vizs-
gálati szempontból, a személyiség szabályozási hierarchiája 
szempontjából. Mindezt abból a célból, hogy a tudás fogalmát a 
pedagógia számára minél konkrétebben értelmezhessük. 
Ha a tevékenységet általános funkciója szempontjából vizs-
gáljuk, vagyis abból a szempontból, hogy mire való, mit kell 
szolgálnia a tevékenységnek, akkor azt kapjuk, hogy a tevékeny-
ség az egyén és a /külső, belső/ környezet viszonyának megvaló-
sítója, miközben uj külső és belső környezetet hoz létre, ami 
uj és más tevékenységek lehetősége, feltétele is egyben. 
Leontyev ezt igy fogalmazza meg: "A tevékenység folyama-
tában az objektum szubjektív formát ölt: képmássá változik, 
ugyanakkor a tevékenység a maga objektív eredményeibe megy át, 
azaz tárgyiasul. Ebből az aspektusból a tevékenység olyan fo-
lyamat, amelyben a két pólus: a szubjektum és az objektum egy-
másba való kölcsönös átmenetei megvalósulnak'»' /Leontyev, 1979, 
99./. 
Kíséreljük meg ezeket a filozófiai mélységű általános ösz-
szefüggéseket kissé konkrétabban és részletezettebben megvizs-
gálni. Ha visszalapozunk a 2. ábrához, e kísérlet eredményének 
szemléltetését találhatjuk. 
A tevékenység itt a fentieknek megfelelően az egyén és a 
környezet viszonyának megvalósítójaként jelenik meg, amely vi-
szonyban objektiválás /átalakítás, létrehozás, közlés és hason-
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közismert kisérleteiben vagy például hazánkban a komplex ma-
tematika. Az itt exponált kiindulás azonban kevéssé tanulmá-
nyozott. Belátható, hogy ennek a jelenségnek nagy szerepe van 
a tudásoptimalizálásban. Az ilyen célú objektiváláshoz eszkö-
zök, módszerek kellenek, amelyek optimálisan segitik a gene-
ratív tanulást /az interaktív számitógépes tanulás például 
ezt a jelenséget nagyon jól tudja kamatoztatni/. 
Miután az objektivációk és szubjektivációk létrejöttéről 
a fentieket végiggondoltuk, a 2. ábra alapján a tudás mint a 
tevékenység produktuma áll előttünk. Az ábra értelmében a tu-
dás egyfelől szubjektiváció, másfelől objektiváció, de nem 
minden szubjektiváció, illetőleg objektiváció tudás.-Hogy 
pontosan mit sorolunk a tudás fogalmába az objektivációk és 
a szubjektivációk közül, azt később részletesen körvonalaz-
zuk. Most csak szemléltetésül utalunk néhány példára, hogy mi 
nem tartozik a tudás fogalmába. Valamely meggyőződés, attitűd, 
kötődés kétségtelenül szubjektiváció, de nem soroljuk a tudás 
fogalmába. Az objektivációkkal nehezebb a helyzet, mert in-
kább határeseteket lehet példaként emliteni. Ezért fölmerül a 
kérdés, hogy van-e az objektivált tudáson kivül másféle ob-
jektiváció. Mi ezt a kérdést nyitva hagyjuk, mert számunkra 
csak annak tisztázása a fontos, hogy mi tartozik az objekti-
vált tudás fogalmába. Ezt később majd megadjuk. 
Az eddigiek és a 2. ábra alapján kétféle tudást kaptunk: 
objektivált és szubjektivált tudást. Az egyszerűbb szóhaszná-
lat érdekében a külső és belső tudás megnevezést is használni 
fogjuk. A tudás létezési módjairól szóló következő pontban 
/és tulajdonképpen az egész könyvben/ majd részletesebben még-
vizsgáljuk, hogy miben azonos és miben különbözik e kétféle 
tudás. 
A 2. ábrán szemléltetett és a fentiekben vázolt modellt 
csak az emberre és elsősorban a tanuló emberre vonatkoztatjuk. 
Tudatában kell azonban lennünk, hogy bizonyos értelemben és 
mértékig magasabbrendü állatok, számitógépek, automaták, robo-
tok is termelnek "tudást". Nem szükséges azonban, hogy az eb-
ből fakadó bonyodalmakba belekeveredjünk. Legalábbis e könyv-
ben még és főleg elméleti, filozófiai szinten nem. Gyakorlati-
lag viszont együtt élünk a jelenséggel, mert a számitógépek 
egyre nagyobb tömegű információt termelnek, de a tudás optima-
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lizálásában is egyre nagyobb szerepet fognak játszani /már 
ma is van néhány számitógépes optimalizációs módszer, mint 
például a hálótervezés alkalmazása a tananyagelrendezésben/. 
A félreértéseket elkerülendő befejezésül utalunk a tu-
dás fogalmának köznyelvi tartalmából fakadó fontosabb prob-
lémákra. A tudás szót gyakran az ismeret szinonimájaként hasz-
náljuk. Ez jórészt érvényes pedagógiai köztudatunkra is. Ez 
abból táplálkozik, hogy a pedagógia /a didaktika/ az ismeretet 
kezeli saját alapfogalomként i3. A tudást nem. A hetvenes évek-
ben főleg a szociológiában használt általános tudás-fogalom ha-
tására, és talán kis mértékben a pedagógiai szaksajtóban sok-
szor leirt értelmezésünk eredményeként is, megfigyelhető egy 
pozitiv differenciálódási folyamat. Most, hogy a tudás fogal-
mát a pedagógiai alapfogalmak közé emeljük, reménykedhetünk, 
hogy megértek a feltételek a tudás és az ismeret egyértelmű 
megkülönböztetésének befogadására, elterjedésére. Most csak 
annyit jelzünk, hogy mindenféle ismeret tudás, de tudás példá-
ul a készség is, a tanult képesség is /lásd erről az 1.1.3. 
pontot/. 
1.1.2. A tudás létezési módjai 
A tudást létrehozása és működtetése szempontjából közis-
merten két létezési mód: az egyéni és a társadalmi tudás sze-
rint különböztethetjük meg. Az egyén tudása és a társadalom 
tudása közötti összefüggések és különbségek alapvető pedagó-
giai kérdések. Ugyanis ebben rejlik annak a feladatnak a meg-
oldása, hógy körülhatároljuk a társadalom minden ép tagja 
számára kivánatos közös tudást és a csak egyes rétegek számá-
ra szükséges és lehetséges tudást. Hagyományos terminológiá-
val élve, ez a tananyag kiválasztásának a- feladata. Már az ed-
digi gondolatmenetből is nyilvánvaló, hogy a kivánatos tudás 
nem csak tananyag, hanem például a kivánt képességek megadása 
is. Ilyen igénnyel közelit a problémához a Magyar Tudományos 
Akadémia ismert kötete is /Szentágothai, 1980/. 
A pedagógiai informatika nem foglalkozik a kivánatos tu-
dás kiválasztásával, körülhatárolásával. Abból indul ki, amit 
a tudományok képviselői, a tantervfejlesztő szakemberek ki-
dolgoznak, meghatároznak. Ezt kezeli nyersanyagként. Ezen vég-
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zi el az optimalizálást mielőtt a pedagógus, a tanuló munkájá-
nak alapjául szolgálna. 
Ebből következik, hogy a társadalom és az egyén tudása 
mint a tudás sajátos létezési módjai, és az összefüggéseikből 
adódó direkt konzekvenciák nem képezik a pedagógiai informati-
ka tárgyát. Figyelembe vételük azonban fontos lehatárolást 
tett lehetővé. 
A szék fényképe, műszaki rajza, a szék szó jelentésének 
leiráca az értelmező szótárban, a szék gyártási technológiájá-
nak leirása, a szék képzete, fogalma, azok a készségek, isme-
retek, amelyek adott egyént képessé tesznek arra, hogy széket 
csináljon, sőt maga a szék is tárgyiasult valóságában: ez mind-
mind a székre vonatkozó tudás. 
Felületes vizsgálattal is szembeszökően különböző jellegű 
tudás felsorolását láthatjuk. E zavarbaejtő sokféleségben /és 
csak példákat emiitettünk/ két szempont szerint igazodhatunk 
el. Először aszerint, hogy a tudás mint információ milyen faj-
ta anyagi közeg által létezik, más szóval létezési módjai sze-• 
rint. /Épp az imént láthattunk másféle szempont szerinti léte-
zési módot is, de arra nekünk a továbbiakban nem lesz szüksé-
günk, ezért nem okozhat félreértést, ha a továbbiakban az itt 
jellemzett szempont szerinti megközelítést -a létezési módként 
kezeljük/. A másik szempontról, a megjelenési.formák szerinti 
megközelítésről a következő pontban lesz szó. 
Már az előző pontban /lásd a 2. ábrát/ kikerülhetetlenül 
kétféle: objektivált, külső és szubjektivált, belső tudást 
kaptunk. Ezek tulajdonképpen gyökeresen különböző közeg által 
léteznek, a tudás két alapvető létezési módját adják. A felada-
tunk az, hogy ezekből kiindulva kissé közelebbről is megismer-
kedjünk a tudás létezési módjainak sajátosságaival. I-Iivjuk eh-
hez segítségül a 3. ábrát. 
Ha a belső és a külső tudást közelebbről megvizsgáljuk, 
mindenek előtt az segit az eligazodásban, ha megkülönböztetjük 
az állapotként és folyamatként való létezését. Ugy véljük, 
hogy a tudás mint állapot és mint folyamat szükségszerűségére 
лет érdemes szót vesztegetni. Annál inkább a konzekvenciákra. 
Előbb azonban ismerkedjünk meg a 3« abra segitsegevel e ket— 
sz.er két /belső-külső, állapot-folyamat/ létezési móddal. 
Alkalmi terminológiával a tudás foly.amatkénti létezését 
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"szállítmánynak" nevezzük a 3- ábrán. A belső tudás mint fo-
lyamat, szállitmány az idegrendszerben áramló információstruk-
túra, amely által megvalósulhat a szubjektíválás, a generatív 
szubjektiválás és az objektiválás, egyszóval a tevékenység. 
A külső tudás mint szállítmány valamely fizikai folyamatok 
/elektromágneses hullámok, testek átalakulási folyamatai stb./ 
által közvetített információstruktúrák. 
A tudásnak mint szállítmányként létező -információstruktu-
rának kétféle "sorsa" lehet: szétszóródvarfeloldódva megszűnik 
létezni vagy valamely anyag által relatíve tartós állapottá 
alakul. Ez az állapot azonban csak abban az esetben tudás, ha 
szállítmánnyá visszaalakítva kinyerhető a belétárolt informá-
cióstruktúra. Vagyis - és ez a lényeges - az állapotként léte-
ző tudás nem pusztán struktura, hanem egyúttal folyamattá, 
szállítmánnyá alakulni képes rendszer is. 
Ennek megismerése, megértése érdekében foglalkozunk első-
sorban a tudással mint folyamattal. Bár a külső szállítmány-
ként létező tudás maga is az optimalizálás tárgya, mint példá-
ul az optimális csatornakapacitás, jel-zaj viszony, az erősí-
tés optimuma stb. A fizikai értelemben vett tudásközvetítés 
optimalizálása pedagógiai szempontból is kutatásra, alkalma-' 
zásra méltó terület, vagyis a pedagógiai informatika tárgya. 
Ebben a könyvben azonban e lehetőség említésén tul nem foglal-
kozunk a témával..Az idegrendszerben folyamatként létező tudás 
áramlása olyan adottságunk, amelynek tudatos optimalizálása 
jelenleg nem jöhet szóba. 
Az eddigi meggondolások talán hozzájárulnak annak jobb 
megértéséhez és elfogadásához, hogy a belső tudás mint álla-
pot nem puszta lenyomat, "tükrözvény", nem puszta struktura, 
amelyet a memória valamely rekeszében őrzünk és valamely raj-
ta kívüli mechanizmus segítségével előhívunk, ha szükséges. 
A belső tudás minden /egyszerű vagy bonyolult/ eleme tanult 
szabályozási rendszer, amelynek működése hozza létre önmagát 
mint szállítmányt. Ugyanakkor a tanult szabályozási rendsze-
rek a valóság tükrözői is, de nem tükrök, amelyekben csak ato-
mi szinten /az idegrendszerre vonatkoztatva csak biokémiai, 
bioelektromos szinten/ léteznek folyamatok, hanem bonyolult 
szabályozási rendszerek, amelyek állapotként is és szükség 
esetén folyamattá, szállítmánnyá reprodukálódva is léteznek 
/egyenlőre nem beszélve az átalakítás különféle képességei-
98 
ről, amelyeket a bonyolult tanult szabályozási rendszerek lehe-
tővé tesznek/. 
Megjegyezzük, hogy e kényelmetlenül hosszú terminus /ta-
nult pszichikus szabályozási rendszer/ kiváltására bevezettük 
a "pszichon" terminust /Nagy, 1979, 127./. Belátva, "hogy tel-
jesen uj terminusokat nem könnyű befogadni, az alábbi terminu-
sokat azonos tartalom jelölésére felváltva fogjuk használni: 
tanult szabályozási rendszer = tanult rendszer = pszichon. 
A pszichon szó használatával lehetőleg csak akkor élünk majd, 
amikor ujabb jelzős vagy más szerkezetekbe illesztve e fogal-
mat, lehetetlenné, nehézkessé válik a fent felsorolt több szó-
ból álló terminusok használata. 
Könnyű belátni, hogy a szék készítésének tudása az isme-
retek és készségek olyan egységgé szerveződése, amely egység 
lehetővé teszi a székcsinálás folyamatának szabályozását. Még 
egyszerűbb egy szokásról vagy elemi készségről belátni, hogy 
az nem pusztán dinamikus sztereotípia, amelyben az egyes lé-
pések egymás kiváltói, hanem ennél több: az aktuális feltéte-
lekhez rendkivül rugalmasan alkalmazkodó szabályozási rend-
szer. A képzetek, fogalmak egyfelől különböző szabályozási 
rendszerek elemei, másfelől maguk is önálló tanúit szabályo-
zási rendszerek, pszichonok. így például valamennyi képzet ál-
tal különböző tevékenységek megvalósítására vagyunk képesek: 
azonosításra, hasonlóság megállapítására, a hasonlóság mérté-
kének a megállapítására és így tovább. /Mármint adott képzet 
és aktuális észleletek, illetőleg több képzet között./ Bár-
mely fogalom mint szubjektiváció szintén különféle tevékeny-
ségek elvégzését szabályozza, teszi lehetővé. így például az 
alma fogalmának segítségével bármely gyümölcsről el tudjuk 
dönteni, hogy alma-e Vagy sem. 
A tudás mint szubjektiváció tanult szabályozási rend-
szer, pszichon voltáról különböző szempontokból és összefüggé-
sekben még sok szó esik majd. Ebben a pontban csak az alapfo-
galmak exponálása a célunk. 
Ha az objektivált tudást mint állapotot vizsgáljuk, két 
létezési módot célszerű megkülönböztetni: a rögzitményeket és 
a tárgyakat /lásd a 3. ábrát/. A tárgyakban objektivált tudás 
lényege, hogy azokban a megcsinálni tudás objektiválÓdik. 
Természetesen az ilyen-tárgyról, mint bármely természeti 
tárgyról másféle tudásunk is lehet, van. így például képzetünk 
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lehet az adott szerszámról, ismeretünk arról, hogy mire hasz-
nálható, milyen anyagból van és igy tovább. Mindez azonban a 
tárgyra vonatkozó és nem a tárgyban megtestesülő tudás. 
A tárgyiasult tudásnak a pedagógiai szerepe elsó'sorban 
abban van, hogy az objektiváló tevékenység gyakorlása révén 
jöhet csak létre az objektiválás megvalósítását lehetővé tevő 
tudás. Ennek 3zinvonalát az objektivált tárgy paraméterei alap-
ján jól lehet értékelni. Az objektivált tárgy azonban mint tu-
dás nem képezi az optimalizálás nyersanyagát, de általában a 
tanulás kiindulását sem. Kivételt az az egyetlen eset képez, 
amikor a tárgyat modellként kezeljük /szétszedhetővé, átlátha-
tóvá stb. alakitva/. Ez azonban már nem maga az objektivált 
tárgy az eredeti funkciójában, hanem rögzitmény. 
A rögzitmény lényege, funkciója /célja és értelme/ a 
szállítmányként létező információstruktúra relative tartós ál-
lapottá rögzitése. Természetesen információ anyagi hordozó 
nélkül nem létezik, de a rögzitményben az anyagi hordozó mel-
lékes, alárendelt szereplő. Ugyanaz az információstruktúra na-
gyon sok anyagi hordozó által rögzithető. Maga a rögzitmény 
bármelyiken önmagával /illetőleg a szállítmánnyal/ azonos ma-
rad. Feltéve, hogy a rögzités, átkódolás megfelelően történt, 
és eltekintve most a rögzitéssel és átkódolással járó szükség-
szerű információveszteség problémájától. 
A tárgyiasult tudásban maga a létrehozott tárgy, annak 
tárgyi funkciója a lényeg, a tudás, ami által létrehoztuk, 
"beépült mellékszereplő". Egy szoborban nyilvánvalóan nem a 
tárgyi mivolta a lényeges, hanem az általa rögzitett és köz-
vetítendő információ. Ezért a szobor /szóhasználatunkkal fo-
galmazva/ nem tárgy, hanem rögzitmény. Egy nyomtatott szöveg, 
egy leirt definició, formula, egy fénykép vagy egy ábra, egy 
makett, egy filmtekercs, vagy egy magnetofonon rögzitett ze-
neszám, ezek mind-mind rogzitmények. Pontosabban szólva: az 
adott anyagi hordozó által rögzitett információstruktúrák. 
A pedagógiai informatika tárgya a rogzitmények által lé-
tező tudás optimalizálása. Az olyan tudás, amely rogzitmények 
alakjában nem állitható elő, tudatos kutató-fejlesztő munká-
val nem optimalizálható. Adott tudás nagyon sokféle informá-
cióstruktúrával, rögzitménnyel adható meg. A lényeges kérdés 
és feladat az adott:pedagógiai céloknak és feltételeknek op-
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timálisan megfelelő információstruktúra, rögzitinény létrehozá-
sa. Ez általában nem azt jelenti, hogy megadott rögzitményt 
alakítgatunk, keresve a pedagógiailag optimális megoldást /ez 
is feladat/, hanem az elsajátítandó tudáskört az optimalizá-
lást végző szakember sajátjaként, belső tudásként, minden le-
hetséges részletében tudatosítva keresi az optimális informá-
cióstruktúrát. Azt a tanterv által adott, és a maga által lét-
rehozott ujabb és ujabb rögzitményváltozatok egybevetésével, 
kísérleti kipróbálásával alakítja ki. De ez már az optimalizá-
lás problémakörébe vezet. Egyenlőre maradjunk a tudás létezési 
módjainak témakörében. 
A pedagógiai informatika szempontjából a tudás két léte-
zési módja emelkedik ki: a tudás mint tanult szabályozási 
rendszer /pszichon/ és mint rögzitmény. Vizsgáljuk meg ezek 
viszonyát néhány lényeges ponton /a további pontokban és feje-
zetekben- majd a részleteket is megismerheti az olvasó/. 
Ami a lényeges különbségeket illeti, azok az eddigiekből 
már nyilvánvalók. Egy adott szék képzete például működésre 
képes szabályozási rendszer, a fénykép pedig mint rögzitmény 
információk sokaságának meghatározott strukturája. Maga a rög-
zitmény önmagában véve saját működésre természetesen nem képes. 
Ha a képet fénysugarak érik, a szó szoros értelmében visszatük-
röződik az információk strukturája, szállítmánnyá válva érzé-
kelhetjük. Ismét előttünk áll a lényeges különbség például a 
fogalom mint tanult szabályozási rendszer, mint pszichon és a 
fogalom mint rögzitmény között. A tudás e két létezési módja, 
igy a fogalom-pszichon és a fogalom-rögzitmény eme két létezé-
si módja is ugyanakkor azonos az adott dologra-tartalomra vo-
natkoztatva, a leképezési viszonyok-láncok által. Ez ugy ér-
telmezhető, hogy a pszichon mint szabályozási rendszer struk-
turája és a rögzitmény strukturája egymás leképezései lehet-
nek. Azért csak lehetnek, mert a valóság, a pszichon és a rög-
zitmény közötti leképezési folyamatokban a torzulások is figye-
lembe veendők. 
Már most a pedagógia célja többek között, hogy elősegítse 
a kívánt strukturáju pszichonok, pszichonrendszerek kialakulá-
sát a tanulói személyiségben, olymódon, hogy azok a kívánt mű-
ködésekre is képesek legyenek. Ezt a célt nagyon sokféle rög-
zitmény segítségével lehet elérni /a legkülönbözőbb tevékeny-
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ségek által, ami már magának a tanítási folyamatnak a kérdé-' 
se/. A lehetséges különböző rögzitmények között nyilvánvaló-
an, lehetnek a célt jobban vagy kevéssé segítők. Feltételezhe-
tő, hogy adott feltételekhez létezik optimális változat. Az 
ehhez való közelítés nyilvánvalóan csak ugy lehetséges, ha a 
tudás e két kiemelt létezési módját .állandóan egymásra vo-
natkoztatva elemezzük. Tehát amikor a fentiekben azt irtuk, 
hogy a pedagógiai informatika tárgya a rögzitmények optimali-
zálása, akkor ennek nyersanyagára és végső produktumára utal-
tunk. Most az optimalizálás megvalósításának folya.matában a 
két létezési mód egységét hangsúlyoztuk. Mivel pedig ez az 
egység a tevékenységben nyilvánul meg, a rögzitmények optima-
lizálását a pszichon-tevékenység-rögzitmény kölcsönhatásának 
a figyelembevételével valósithatjuk meg. 
Természetesen létezik fordított kiindulás is: maguknak a 
pszichonoknak az optimalizálása. Ismeretes például, hogy az 
irás teljes elsajátítása után, a 2-3. osztályos tanulók tíz-
egynéhány betűt írnak le percenként. Ez a tempó a folytonos • 
irás következtében sokszorosára növekszik. Ez bizonyos érte-
lemben az íráskészség spontán optimalizálódása. Lehetséges a-
zonban, hogy tudatos gyakorlásra szánjuk el magunkat, hogy ne 
tartson egy évtizedig az íráskészség teljes kifejlődése. Most 
magát a gyakorlást optimalizálhatjuk /a kivánt irástempót, 
vagyis a kiirt irást minél előbb, minél kevesebb gyakorlással 
elérni, a gyakorlatok optimális időtartamaival, gyakoriságai-
val, módszerkornbinációival stb./. Ez a tanítás és nem a peda-
gógiai informatika kérdése. Lehetséges azonban, hogy mielőtt 
az Írástanításhoz hozzáfognánk, mozgáselemzésnek vetjük alá 
az irást, ennek eredményeképpen aprólékosan objektiváljuk az 
irás folyamatára, e tevékenység struktúrájára vonatkozó isme-
reteket, megkezdjük a struktura elméleti-szimulációs és gya-
korlati-kísérleti optimalizálását. Végtermékként aprólékosan 
leirt, rendszerint grafikusan is ábrázolt rögzitményt kapunk. 
Mindenki ismeri a munkafolyamatok mozgáselemzésének nagymér-
tékű hatékonyságnövelő következményeit, ezért nem kell bizo-
nyítani, hogy milyen fontos, kiaknázatlan tartalékok rejlenek 
a készségoptimalizálásban. A tudás optimalizálása természete-
sen nem az ilyen feladatok megoldásában merül ki. A mozgás-
elemzés alkalmazása is fontos, de /amint az optimalizálásról 
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szóló pontban majd láthatjuk/ a sokféle lehetőség egyike csu-
pán. Itt csak azért emiitettük ezt a lehetőséget, mert közis-
mert eljárásra volt szükség, hogy példa segítségével érzékel-
tethessük a tudás alapvető létezési módjainak szerepét, vi-
szonyait a tudásoptimalizálásban, a pedagógiai informatikában. 
1.1.3- A tudás megjelenési formái 
Eddig a tudást genezise, működése és létezési módja sze-
rint vizsgáltuk, de a példákban szükségszerűen mindig valami-
lyen tudáselem szerepelt. A tudás ugyanis különböző /egysze-
rűbb és bonyolultabb/ elemek által, ezek rendszereként léte? 
zik és működik. Ebben a pontban azt vizsgáljuk, hogy a tudás 
miféle elemekből szerveződik, melyek a megjelenési formái.. 
Ha a tudást strukturák összetevőiként gondoljuk el, sok-
sok millió egyedi elemből, megjelenési formából áll. Például 
minden egyes fogalom a maga sajátos, semmi mással össze nem 
téveszthető struktúrájával a tudás egy-egy egyedi megjgle.néai 
formája. Hasonlóképpen: minden egyes szokás, képzet, leirt 
mondat és igy tovább mind-mind a tudás egyedi /egyedien konk-
rét/ megjelenési formája. 
A pedagógiai informatika gyakorlata egyes fogalmak, ké-
pességek stb. optimalizálásával foglalkozik. A fogalmat pél-
dául általában nem lehet optimalizálni., csak egy adott fogal-
mat, fogalmi rendszert. A sok millió egyedi megjelenési for-
mát mind egymástól független elemként kezelve, mindegyikre 
speciális optimalizálási eljárásokat kellene kidolgozni. Ez 
nyilvánvalóan fölösleges és gyakorlatilag lehetetlen. A meg-
oldás a szokásnak megfelelően az, hogy a hasonló, a hasonló 
módon kezelhető, optimalizálható elemeket, kategóriákba sorol-
juk, és ezeknek a kategóriáknak a sajátosságait, valamint az 
ezekre épülő optimalizálási eljárásokat dolgozzuk ki. 
A pedagógiai informatika elméletének tehát az a célja, 
feladata, hogy a tudás egyedi megjelenési formáit tanulmányoz-
va egyre adekvátabb, jobban kezelhető kategóriákat dolgozzon 
ki, ezeket egyre pontosabban és egyértelműbben jellemezze egy-
felől, másfelől pedig a hasonlóan kezelhető elemhalmazokhoz, 
kategóriákhoz egyre hatékonyabb elméleti, szimulációs és gya-
korlati, kisérleti elemző-optimalizáló eljárásokát alkosson. 
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Természeteaen abból a célból, hogy a pedagógiai informatika 
gyakorlati feladatait, a tudás egyedi megjelenési formáinak 
optimalizálását minél eredményesebben oldhassa meg. /Most itt 
világosabban látható, hogy mit jelent a Bevezetó'nek az a meg-
állapítása, mely szerint ebben a pedagógiai informatika alap-
jairól szóló könyvben a fogalmi -apparátus, vagyis az elsőként 
emiitett elméleti feladat áll középpontban. Az' eljárások csak 
ezekből fakadóan kapnak teret, annál is inkább, mert számos 
eljárás részletes kimunkálása a jövő feladata lesz. Miközben 
várhatóan eddig nem is sejtett eljárások születnek majd. Ezek 
pedig várhatóan visszahatnak a fogalmi apparátus továbbfejlő7 
désére is./ -
Nevezzük a tudáselemek szerinti legáltalánosabb kategó-
riákat a tudás fő megjelenési formáinak, az egyedi és a fő 
megjelenési formák között lévőket pedig közbeeső megjelenési 
formáknak. Ebben a fejezetben a tudás fő megjelenési formáit 
ismertetjük, és hogy ez tartalmas legyen, a hozzájuk tartozó 
legáltalánosabb közbülső megjelenési formákat jellemezzük rö-
viden. Mélyebb szintekig csak megemlítések formájában jutunk 
el. A közbülső megjelenési formák részletes ismertetése, elem-
zése a hozzájuk tartozó optimalizálási eljárásokkal együtt a 
további fejezetek feladata. 
A tudás fő megjelenési formáit és azok viszonyait a 4. 
ábrán láthatjuk. A tudás /fő megjelenési formái szerinti/ de-
finícióját a legegyszerűbben az elemek /a részhalmazok/ felso-
rolásával adhatjuk meg. Ezek szerint a tudás mindaz és csakis 
az, ami a 4. ábrán szemléltetett 16 kategóriába /halmázba/ be-
letartozik. Tudatában vagyunk annak, hogy ez rendkívül határo-
zott fogalmazás. Mindaddig azonban, amíg szétfolyó, köznyelvi 
szintű fogalmakat használunk, elméletileg megalapozott, tudomá-
nyos igényű és gyakorlatilag eredményes optimalizálásról nem 
beszélhetünk /a pedagógia más terréniumait most nem is emlitve/. 
Vizsgáljuk meg kissé közelebbről a tudás fő megjelenési 
formáit. Vegyük először a két alapkategóriát: az ismeretet és a 
képességet. 
A 4. ábra szerint ismeretnek nevezzük a leképező pszicho-
nokat /a képzeteket, a fogalom-pszichonokat, az operátum-
pszichonokat/ és a rögzitményeket /a szenzumokat, a fogalom-
rögzitményeket és az operátum-rögzitmén.yeket/. Az ismeret köz-
nyelvi tartalma /ami jól megegyezik a pedagógiai köztudatban, 
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szakirodalomban használt tartalommal/ minden olvasó számára 
ismeretes. Fölösleges itt fölidézni. De azt is tudja és nap 
mint nap tapasztalja a pedagógus, hogy ez a fogalom igen távol 
van attól, hogy egyértelműnek, operacionalizáltnak mondhatnánk. 
Megemlitjük, hogy tudáselemző munkánkban, kutatásainkban több 
mint egy évtizedig eredménytelenül birkóztunk az ismeret fogal-
mának operacionalizálásával. 
A helyzetet csak látszólag javitották a legkülönbözőbb 
taxonómiák. Gyakorlati hasznosságuk kétségtelen a tantervfej-
lesztő munkában, de az alkalmazott kategóriák és példák gyor-
san ingoványos talajra vezetik az embert. Különösen problema-
tikus, hogy például a Bloom-féle taxonómiában /1971/ az isme-
ret mint elsajátítási szint, a legalacsonyabb tudásszint sze-
repel. /A logika ez: előbb csak ismerünk valamit, azután képe-
sek leszünk az ismeret alkalmazására./ 
A 4» ábrán szemléltetett és rövidesen értelmezett megol-
dáshoz ugy jutottunk egyre közelebb, ahogyan a tudást ujabb és 
ujabb szempontok szerint sikerült leirni. így a létezési módok 
szerinti vizsgálatból kiderült, hogy minden rögzitmény ismeret, 
mert azokban a tudás leképezési funkciója dominál. További fon-
tos momentum, hogy a szubjektivált tudást tanult szabályozási 
rendszerek struktúráiként lehet jellemezni. Vagyis minden szub-
jektivált tudáselem meghatározott működésre is képes. Vannak 
azonban olyan tanult szabályozási rendszerek, amelyekben a le-
képezési funkció és az operativ funkció egymás feltételeként, 
egymástól elválaszthatatlanul érvényesül. Az ilyen tanult rend-
szerek, vagyis a leképező pszichonok egyidejűleg ismeretek is 
és képességek is. Ezért találhatók a 4. ábrán a képességek és 
az ismeretek metszetében. 
A 4. ábra szerint a képesség fogalmába soroljuk az opera-
tiv pszichonokat és a leképező pszichonokat. Pontosabban szól-
va: ez utóbbiakat operativ funkciójuk, "képesség-mivoltuk" 
szempontjából. 
A képesség-terminus ilyen értelmű használata első tekin-
tetre meglehetősen önkényesnek tűnik. Látszólag alig van köze 
a képesség köznyelvi és szakirodalmi fogalmához. Bárki előve-
heti a lexikonokat, a képességekkel foglalkozó szakkönyveket, 
megnézheti, hogy mennyi-féle értelemben használatos a fogalom. 
Ennek fölidézésével nem töltjük az időt. E helyett néhány le-
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Vannak, akik - főleg a humángenetikusok - a képesség ter-
minust az öröklött adottságok megnevezésére használják. Ez 
pusztán terminológiai kérdés. Mi az adottságokat kizárjuk a ké-
pesség fogalmából. 
Ennél sokkal nehezebb és rendkivül mélyen gyökerező az a 
megközelítés, hogy az adottságok fejlődése, fejlesztése eredmé-
nyezi a képességet, vagyis az adottság képességgé fejlődik, 
fejleszthető. Belátjuk9 hogy nem könnyű elfogadni egy ettől el-
térő értelmezést, mely szerint az adottságok fejlődése, fej-
lesztése egyszerűen fejlettebb adottságot eredményez /nem csap 
át egy más minőségbe, például képességbe/. Minden ép ember ve-
le született adottsága például, hogy kezével szükség esetén 
szoritó erőt fejt ki„ A gyermek növekedésével, alkalmas gyakor-
lással ez az adottság továbbfejlődik, egyre növekszik a szoritó 
erő. De attól ez továbbra is adottságunk marad« Pedagógiai 
szempontból csak zavart okoz, ha egyszer csak /a fejlettség 
mely pontjától, milyen kritérium alapján?/ képességnek kezdjük 
nevezni» Ez a gondolatmenet minden adottságunkra vonatkoztatha-
tó /amennyiben az fejleszthető/. 
Hogy még világosabb legyen a dolog, tegyünk különbséget 
az egyén adottságai /csontozata, haja színe, a körme formája 
'és minden, ami az adott egyénben az öröklés által nembelileg 
és egyedileg determinált/, valamint a személyiség adottságai 
között. Minden bonyolult önirányító kommunikatív rendszer szük-
ségszerűen/létfeltételként/ kell, hogy rendelkezzék beavatkozó 
szervekkel /mozgásszervek/, receptorokkal /érzékszerveink/, 
publikátórral /információközlő szerveink/, memóriával és pro-
cesszorral /az információfeldolgozás szervével/. Ez utóbbin 
mint adottságon a neurális szinten lezajló információfeldolgo-
zás rendszerét értjük, ami - tudvalevően- - igen nehezen, vagy 
alig választható el a pszichikus szinten is folyó információ--
feldolgozási folyamatoktól. E szervek mindegyike működésre ké-
pes velünk született rendszer. Jellegzetességük, hogy haszná-
latuk, gyakorlásuk eredményeként kapacitásuk növekszik, fejlőd-* 
nek; a nembelileg jellemzőnél ritkább működésűk vagy működésük 
megszűnése visszafejlődést, esetleg irreverzibilis károsodást 
eredményezhet. 
Ezek a pedagógia szempontjából alapvető fejlesztendő és 
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karbantartandó adottságaink. És ezeket fejlettségük, kapacitá-
suk bármely szintjén álljanak is, adottságoknak nevezzük. 
/Nem beszéltünk itt a személyiség két legfontosabb adott-
ságáról: a velünk született szükségletekről /mint a rendszer 
öröklött "célképző mechanizmusáról"/ és az egyén mint egész 
szintjén diffúz módon megvalósuló visszacsatoló, értékelő 
mechanizmusról, az érzelmekről, mert a személyiség szintjén le-
játszódó döntést, az elhatározást - amelyeknek ezek az adott-
ságbeli alapjai - korábban már leválasztottuk témánkról./ 
Ha ezt a terminológiai megoldást elfogadjuk, akkor a ké-
pesség terminus megszabadulhat szerteágazó, zavaros tartalmai-
tól, és leköthető a születés után megtanult szabályozási rend-
szerek bizonyos fajtáinak a megnevezésére. Legalábbis e könyv-
ben a képesség terminust ilyen értelemben fogjuk használni. 
Ismét fölhivjuk a figyelmet /mint korábban egy másik fogalom-
mal kapcsolatban/, hogy nem arról beszélünk: mi a képesség. 
Csak azt tettük, hogy adott dolgokat körülhatároltunk /ennek 
részletesebb kifejtését, ismertetését rövidesen elvégezzük/, 
és azok megnevezésére a képesség szót használtuk föl, mivel 
annak sokféle jelentésében, értelmezésében á mi céljainknak 
megfelelő tartalom elemei megvoltak. 
Ha most e rövid gondolatmenet alapján visszalapozunk a 
4. ábrára, akkor /bár sok kérdés maradt még nyitva/ remélhető-
leg a képesség mint tudás, mint tanult rendszer, kevésbé fog 
problematikusnak tűnni. 
Ezzel általános szinten áttekintettük az ismeret és a ké-
pesség fogalmát mint a tudás két legfőbb /legáltalánosabb/ 
megjelenési formáját. Ezek részletezését, tartalommal való 
megtöltését ugy végezzük el, hogy közelebbről megvizsgáljuk 
előbb az ismeretekhez, majd a képességekhez tartozó alapvető 
kategóriákat a 4. ábrának megfelelően. 
Az Ismeret lényege a leképezésben ragadható meg. Ezért 
induljunk ki az ismeretek fő megjelenési formáinak leképezé-
si viszonyaiból, amelyeket az 5- ábrán szemléltetünk. Itt há-
rom fogalompárt találhatunk. Az ismeret fogalmának operacio-
nalizálása nemcsak a fentiek miatt okozott nehézséget, hanem 
az is akadályozta az előrehaladást, hogy alapvető kategóriái-
nak többsége egyszerűen hiányzott. A probléma nem is abból 
fakadt, hogy az ismeret birodalmát leiró kategóriák nagyobb 
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része hiányzott, hanem abból, hogy nem tudtunk hiányukról, ar-
ról, hogy többek között ezek miatt fulladnak kudarcba megoldá-
si erőfeszitéseink. Csak amikor másféle problémákból kiindulva 
megszületett a szenzum és az operátum fogalma, akkor derült 
ki, hogy ezek hiánya volt a kudarc egyik forrása. 
Az ismeret fogalmát összesen tíz kategóriával /részhal-
mazzal/ definiálhatjuk. A leképező pszichonokról és a rögzitmé 
nyékről mint az ismeretek létezési módjairól már volt szó. A 
fogalmakat három halmazként értelmezzük: fogalom-pszichonról 
beszélünk, ha a fogalmat mint tanult szabályozási rendszert 
tekintjük, fogalom-rögzitményről, ha annak objektivált létezé-
si módját tekintjük, és e két halmaz egyesitését a szokásos mó-
don a fogalom terminussal jelöljük. Hasonlóképpen: az operátu-
mok az operátum-pszichonok és az operátum-rögzitmények részhal 
mazaira oszthatók fel /hogy mik ezek az operátumok, arról rövi 
desen szó lesz/. Ezzel szemben a képzet-szenzum fogalompárnak 
nincsen gyűjtőfogalma. Pontosabban szólva nem bizonyult feltét 
lenül szükségesnek ennek létrehozása. Ennyi előkészitő magyará 
zat talán elegendő is, lássuk az ismeret fő megjelenési formá-
it. 
A képzet köznapi, tudományos fogalma első közelitésben 
jól megfelel az optimalizálás céljainak. Természetesen az eddi 
giekhez képest sokkal részletesebben kell lejárni /a 2. fejezet 
ben majd kitérünk a szükséges részletekre/, de most elegendő 
annyi, amennyit a pedagógus olvasó pszichológiai tanulmányai 
alapján a képzetről tud. Csak azt kell tudatosítanunk meglévő 
ismereteinkből, hogy az egyes érzékletek, észleletek és képze-
tek az el'sŐ jelzőrendszer egy-egy jelzéseként, elemeként jel-
lemezhetők. : 
Lukács György bevezette és kidolgozta a I! jelzőrendszer 
fogalmát /Lukács, 1965, II. kötet 11-196;/. Ennek lényegét az 
alábbiakban lehetne összefoglalni. A Pavlov által leirt első 
jelzőrendszer a környezet közvetlen érzékelése, észlelése és 
az ennek nyomán létrejövő emlékképek, képzetek által segiti 
elő a viselkedés szabályozását. Az ember azonban már fejlődésé 
nek korai szakaszában is képes volt észleleteit, képzeteit ob-
jektiválni: például barlangrajzok formájában, vagyis nemcsak a 
második jelzőrendszer segítségével vagy tárgyiasitással. A má-
sodik jelzőrendszer a rendkívül bonyolult, hatalmas információ 
tartalmú analóg leképezést megvalósító észleletet, képzetet 
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rendkívül egyszerű digitális jellé kódolja. Fennáll és meg is 
valósult az a lehetőség is, hogy az analóg leképezést megváló 
sitó érzékleteket, észleleteket, képzeteket analóg leképezés-
sel objektiváljuk. Ezáltal az első jelzőrendszer jeleinek 
rendkivül gazdag információtartalmából sok nagyságrenddel töb 
bet tudunk kifejezni, mint e jel jelzésével, a szóval. A való 
ság adott elemét szoborrá formáljuk, lerajzoljuk stb. 
Mármost az igy létrejövő rögzitmények maguk is az észle-
lés objektumai, ezekről is kialakulnak képzetek, amelyek töb-
bé-kevésbé hasonlítanak csak az eredeti objektum képzetére 
/és magára az eredeti objektumra is természetesen/. így kőzve 
tett jelentésekkel is gazdagodva a kommunikáció sajátos rend-
szere /pontosabban a rendszerek sokasága/ alakul ki. Ez> sem 
nem első, sem nem második jelzőrendszer. Ez az I! jelzőrend-
szer. Lukács György e fogalmat filozófiai, esztétikai kategó-
riákkal és példák sokaságával irta le. Reméljük, hogy az I'. 
jelzőrendszer lényegét sikerült visszaadni a kibernetika, az 
információelmélet fogalmaival a fenti néhány sorban. 
A szenzumok az I! jelzőrendszer egyes konkrét /egyedi/ 
rögzített elemei, jelrendszerei /információstruktúrái/. Szen-
zumok például a műszaki rajzok, a filmek, a lemezen rögzített 
vagy kottába öntött zenemüvek, a versek formája, a betűk alak 
ja és igy tovább. A második fejezetben majd részletesen és 
pontosan megkülönböztetjük a szenzumot mint rögzitményt az in 
formációhordozótól. Most csak azt jelezzük, hogy a szenzum va 
lamely hordozón rögzített információstruktúra a hordozó anya-
gától) gondolatilag elvonatkoztatva. Gyakorlatilag természete-
sen az információ hordozó nélkül nem létezik, ezért az elvo-
natkoztatás ugy értelmezendő, hogy a szenzum mint információ-
struktúra a konstans, a hordozó anyaga pedig a változó, amely 
különböző értékeket vehet föl /ugyanaz a szenzum a legkülönbö 
zőbb anyagi hordozók által létezhet/. 
Az 5. ábrán a nyilak azt kívánják kifejezni, hogy a kép-
zet a dolog leképezése, a szenzum pedig a képzet leképezése. 
Pontosabban szólva, a dolog elsődleges leképezése az érzéklet 
az észlelet és a képzet, a szenzumok ezek másodlagos leképezé 
sei. Az érzéklet és az észlelet viszont definíciószerűen nem 
tartozik a tudás fogalmába, mert nem saját működésre is képes 
szabályozási rendszerek, hanem csak a "szállítmány" stádiumá-
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ban lévő folyamatok. Ezért hiányzik az érzéklet és az észle-
let az 5. ábráról. A szenzumok genezise azonban az érzékle-
tek és az észleletek megemlitése nélkül érthetetlen maradna. 
/Evidenciának tekintve, hogy ezek pedig a valóságból szár-
maznak./ 
A fogalomról több, mint kétezer esztendőn keresztül ren-
geteget értekeztek, vitatkoztak. Minden tanult ember tudja, 
hogy mi a fogalom, legalábbis általános, köznyelvi, filozófiai 
szinten, sokakban a logika által fölkinált tartalmak lényeges 
elemei is adottak. Számunkra, pedagógusok számára ez nem elég, 
hiszen mi fogalmakat akarunk és hozunk is létre a tanulókban, 
gazdagitjuk azok tartalmát. Ha ezt a munkát "hatékonyabban ki-
vánjuk végezni, akkor arra is választ kell kapnunk, hogy mi-
lyen elemekből épül föl, hogyan strukturálódik tartalmának fo-
kozatos bővülésével, hogyan és milyen feltételekkel válik mű-
ködő szabályozási rendszerré, melynek következtében különböző 
funkciók ellátására válik alkalmassá, melyek ezek a funkciók, 
hogyan épülnek be az egyes fogalmak a fogalmak hálózatába -
rendszerébe és igy tovább. Az ilyen kérdések vizsgálata ered-
ményezi a fogalmi ismeretek optimalizálásának lehetőségeit. 
A harmadik fejezetben a fogalomról éa optimalizálásáról ilyen-
féle megközelítésekben lesz szó. Vagyis nem a'szokásos érte-
lemben. Most mégsem szükséges a fenti jelzéseken tul részle-
tes magyarázatokba bocsátkozni, mert a fpgalom közismert ál-
talános értelmezési kereteiből nem fogunk kilépni, csak a 
szerkezet, a működés, az ontogenetikus kiépülés, gazdagodás, 
strukturálódás szempontjaiból, a pedagógia és az optimalizá-
lás céljainak alárendelve minél részletezettebb, konkrétabb 
és rendezettebb kifejtésre fogunk törekedni. 
Az 5. ábrán látható összefüggések evidenciák. Sok szót 
nem szükséges magyarázatukra vesztegetni'. A fogalmak a máso-
dik jelzőrendszer szintjén, a nyelvi objektiválás eszközeként, 
ezáltal a társadalmi tudat elemeként tükrözik a dolgok nem 
észlelhető tulajdonságait, összefüggéseit; ahogy mondani szo-
kás: lényeges oldalait. A fogalom mint az/egyén társadalmilag 
is determinált tanult tulajdonsága az irás által objektiválva, 
a fogalom-pszichon és a fogalom-rögzitmény egymás leképezései-
vé válik. A leirt szöveg strukturája a fogalmi tartalmak má-• 
sodlagos leképezése. Szokásos szóhasználattal élve: gyakorla-
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Ahhoz, hogy röviden áttekinthessük az 5. ábrán lév " vi-
szonyokat, vegyük példaként az operátum egyik /a pedagógus 
számára jól ismert/ megjelenési formáját: a szabályt. A sza-
bály leirt formájában operátum-rögzitmény /külső operátum/. 
Ezt a szabályt mint ismeretet meg lehet tanulni: ez lesz az 
operátum-pszichon /a belső operátum/. Nyilvánvaló, hogy a kül-
ső és a belső operátum egymás leképezései. Akár "betéve" tud-, 
juk a szabályt, akár papirról olvassuk, az még nem jelenti azt, 
hogy el is tudjuk végezni az általa leirt tevékenységet. Ehhez 
még úgynevezett operátumkövető tanult rendszerrel is rendelkez-
nünk kell. Ha a szabály által előirt tevékenység nem alkalmi 
jellegű, hanem gyakran kell ismételnünk, kialakulhat a tevé-
kenységet operátum nélkül is szabályozó operativ pszichon.' 
Ilyen esetben a szabály /a külső is és a belső is/ és az adott 
operativ pszichon tevékenységben megnyilvánuló viselkedése egy-
más leképezései. Operativ pszichonjaink többségét operátumok 
közbejötte, segitsége nélkül sajátitjuk el. Ezek nagyobb há-
nyada esetében feltehetően utólagos tudatosításra, a szabályo-
zás folyamatát tudatos szintre emelő operátumra egyáltalán 
nincsen szükségünk. Más azonban a pedagógus dolga, aki aligha 
képes kellő tudatossággal és hatékonysággal operativ pszicho-
nokat /szokásokat, készségeket, jártasságokat, képességeket/ 
kialakítani és fejleszteni, ha nem rendelkezik a rájuk vonat-
kozó operátumokkal. 
Az 5. ábrán az operátumokból a tevékenységhez /mint le-
képezendő dologhoz/ is vezet nyíl, ami azt fejezi ki, hogy az 
operátumok olyan tevékenységeket is előirhatnak, amelyeknek 
nincsen vagy nem is lehet /mert tul bonyolult/ megfelelő ope-
rativ pszichonja adott egyénben, sót olyan tevékenységet is, 
amelyet még soha senki nem valósított meg, esetleg gyakorla-
tilag lehetetlen is megvalósítani. Ez az'operatív tevékenység 
átalakitó-teremtő jellegéből, erejéből származik, abból, hogy • 
ne.ncsak a tevékenység kívánt produktumát tudjuk elgondolni, 
hanem a hozzá vezető utat is a legkülönbözőbb operátumok for-
májában. 
Ez a gondolatmenet az ismeretek birodalmából már átvezet 
a képességek, az operativ pszichonok témakörébe. A 4. ábrán 
öt operativ pszichonh soroltunk föl mint a tudás fő megjele-
nési formáit: szokások, készségek, jártasságok, műveleti ké-
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pességek és általános képességek. Az első kérdés az olvasóban 
feltehetően már meg is fogalmazódott: miért éppen ennyi és 
ezek kerültek a felsorolásba. Induljunk ki ebből a kérdésből, 
mert a megválaszolás egyben közelebb visz bennünket annak 
jobb megértéséhez is, hogy mik ezek az operativ pszichonok. 
Az operativ pszichonok a tevékenység épitőkövei, kisebb-
nagyobb blokkjai, esetleg csaknem teljesen meghatároznak a-
dott tevékenységet, és a tevékenységben nyilvánulnak meg. Ezt 
az evidenciális tényt azért emeltük ki, mert a tevékenységen 
lcivüli, tuli megközelítések feltevésünk szerint talán az agy-
kutatás körébe tartoznak, de nem a pszichológia, és még ke-
vésbé a pedagógia feladatai közé. Az operativ pszichonok mint 
állapotok /vagyis nem mint a tevékenységben megnyilvánuló-
megvalósuló folyamatok/ nyilvánvalóan idegkapcsolatok rendkí-
vül bonyolult hálózatai. Hogy ezeknek a hálózatoknak milyen 
az idegrendszeri reprezentációjuk, és hogyan működnek, az ma 
még jóformán teljesen ismeretlen. Ez. a pedagógia számára fe-
kete doboz. A mi vizsgálati tárgyunk objektuma a tevékenység-
ben megnyilvánuló operativ pszichon.. Ezért a tevékenység lé-
nyeges tulajdonságainak figyelembevételével vizsgálhatjuk az 
operativ pszichonokat eredményt igérő módon. 
A tevékenység három leglényegesebb tulajdonsága, jellem-
zője feltehetően: a struktura, a tárgy és a környezet. Mi -¡den 
aktuális tevékenység sajátos elemekből, lépésekből épül föl. 
Ezek egységgé szerveződő megvalósulása az adott tevékenység 
strukturája. A tevékenységek közötti különbségek és hasonló-
ságok mindenek előtt a struktura sajátosságai által ragadha-
tok meg. 
A tevékenységek mindig valamely tárgyon valósulnak meg. 
Azok a dolgok képezik a tevékenység tárgyát, amelyeken és a-
melyek által a változást megvalósítjuk vagy éppen megakadá-
lyozzuk. A tárgya nélkül vett tevékenység•üres absztrakció 
vagy tevékenységnek nem nevezhető puszta mozdulat /például 
"csak ugy" mozgatom az ujjamat/. 
Leontyev a tárgyi tevékenység fogalmának a bevezetésé-
vel a tevékenység meghatározó jelentőségű tulajdonságává e-
melte annak tárgyát. Ezt irja: "A tevékenység alapvető -
vagy ahogy néha mondják, konstitutív - jellemzője a tárgyra 
irányultság, a tárgyi jelleg ... a tevékenység tárgya kettő-
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zött módon jelenik meg: először is a maga objektiv, független 
létezésében - mint amely maga alá rendeli ós átalakitja a 
szubjektum tevékenységét -, másodszor a tárgy pszichikus kép-
másaként mint a tárgyi tulajdonságok pszichikus visszatükrö-
ződésének a terméke, amely csakis a szubjektum tevékenységének 
eredményeként valósulhat meg." /Leontyev, 1979, 100./ Ha a 
pszichológia számára .is döntő jelentőségű a tevékenység tárgya 
/legalábbis a szovjet pszichológiában egyre inkább az/, akkor 
a pedagógia számára ez még nyilvánvalóbb. 
Nem véletlen, hogy a képességek tárgyuktól megfosztott 
formális gyakorlása csúfos kudarcra vezetett minden próbálko-
zásban. A formális és a materiális képzés ősi dilemmáját azon-
ban e kudarcokon okulva inkább csak feloldottuk a tartalom 
előtérbe állitásával, de nem oldottuk meg. A hetvenes években 
egyre erőteljesebben hangzik a képességek, a gondolkodás fej-
lesztése szemben a tárgyak-tartalmak elsajátításával. Közis-
mert, hogy sokkal könnyebb volt átmenetileg csökkenteni a tar-
talom jelentőségét, mint a képességek fejlesztését hatékonyab-
bá tenni. /A tudás mint a tevékenység tárgya az oktatás tar-, 
talmaként jelenik meg. Ha tehát a tevékenység tartalmáról be-
szélünk, annak e specifikus tárgyáról van szó./ 
Az ember tevékenységét szükségszerűen mindig egy aktuáli-
san adott külső és belső környezetben, szituációban végzi el. 
A környezetnek ez a szükségszerűen jelen lévő, de a tevékeny-
ség tárgyát,.tartalmát, feltételét nem képező együttese mint 
zajforrás játszik:szerepet a tevékenységben /információelméle-
ti értelemben, természetesen/. Ez a mindig jelen lévő zaj za-
varja, neheziti a tevékenység sikeres végrehajtását. Ezt a ne-
hézséget az ember /az állat is/ ugy küzdi le, hogy a tevékeny-
séggel együtt a környezetet is elsajátitja. Azáltal, hogy a 
tevékenység tárgyáról nem kell minden ismétlődő alkalommal le-
választani az azonos vagy hasonló környezetet, lényegesen 
könnyebb, egyszerűbb és gyorsabb a megvalósítás. Nemcsak az-
elvonatkoztatás elmaradása következtében, hanem annak köszön-
hetően, hogy a tevékenység szokásos környezetének alkalmas 
elemei a végrehajtás tanult orie.ntátoraivá válnak /az 
orientyir = orientátor fogalmáról lásd Galperin, 1976, rend-
szerelméleti értelmezését: 'vagy, 1979, 89./. 
E három tulajdonságot tulaj donságváltozóként kezelve, kü-
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lönböző értékek mentén vizsgálhatjuk őket. így például a struk-
tura különböző mértékben alakulhat az aktuális feltételektől 
függően, illetőleg a jól begyakorolt kész tanult sémáktól füg-
gően. Vagyis az adott tevékenység lefolyásának struktur^ja kü^ 
lönböző mértékben lehet kötött vagy kötetlen. Hasonlóképpen a 
tárgy kötöttsége is különböző lehet: adott tevékenységek, ope-
rativ pszichonok„azonos vagy nagyon hasonló tárgyakon működnek, 
mások teljesen különbözőekkel is működőképesek. A környezettel 
is ez a helyzet: a tevékenység különböző mértékben kötődik a 
környezethez, amelyben megvalósul. 
Most ne a tevékenységet vegyük általában, amelyben külön-
böző arányban fordulnak elő kötetlen strukturális, tárgyi és 
környezeti elemek, hanem csak a tevékenységben megnyilvánuló 
operativ pszichonokat. A kötöttségnek pedig mindössze két foko-
zatát különböztessük meg az egyszerűség érdekében: csak kötött 
és kötetlen struktura, tárgy és környezet között tegyünk különb-
séget. így az operativ pszichonokat e három tulajdonság /szem-
pont/ két-két értékének egyidejű figyelembevételével vizs-
gálva kombinatorikailag nyolc különböző operativ pszichon le-
hetséges. Az igy kapott összefüggéseket a 6. ábra szemlélteti. 
A környezethez kötődően működő operativ pszichonokat 
szokásnak nevezzük. A fenti gondolatmenet és a 6. ábra szerint 
négyféle szokást lenne célszerű megkülönböztetni. Ezek kidolgo-
zására azonban nem volt lehetőségünk, empirikus kutatásainkban 
a szokásokkal eddig csak az 5-6 éves gyermekekre vonatkozóan 
foglalkoztunk /Nagy, 19B0/. Ezért a különböző szokásokra álta-
lában érvenyes néhány jellemzőre utalhatunk csak a vizsgált 
összefüggések alapján. 
Amit a tevékenység, az operativ pszichonok működésének 
környezetéről a fentiekben már elmondottunk, az a szokások a-
lapvető jellemzője. Nevezetesen: felszabadulás a környezettől 
való elvonatkoztatástól és a környezet egyes elemeinek tanult 
orientátorként való használata. A környezet- elsajátítása, a 
habituálódás ezeken Icivül még egy alapvető következménnyel jár: 
adott külső és belső környezet érzékelése az elhatározás alól 
is mentesítheti a személyiséget, mivel a környezetre vonatkozó 
ismeretek és az adott pszichon "összeépültek". A környezetből 
érkező szokásos információk közvetlenül /elhatározás nélkül/ 
indítják az adott szokásnak megfelelő tevékenységet. 
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sége3 lefutások az adott tanult szabályozási rendszerből kö-
vetkeznek. Egyszerűen szólva a készség "programvezérelt" rend-
szer. 
Ezzel szembe^n a jártasság bár szintén tanult szabályozási 
rendszer, de struktúrához nem kötött, mert a programban hiátu-
sok vannak. Ezeket a szakadásokat a próbálgatás /trial and 
error/, a problémamegoldás eszközeivel lehet csak áthidalni» 
Ennélfogva a jártasság által megvalósuló tevékenység aktuális 
lefolyásának strukturája részben független magától a jártas-
ságtól. Ez a struktúrához nem kötöttség sok mindenből származ-
hat. Mindezek objektiv és szubjektiv tényezőkre vezethetők 
vissza. Az objektiv tényezők a tevékenység tárgyából származ-
nak. A megoldandó feladat /helyzet, probléma/, az elvégzendő 
tevékenység tárgyát tekintve olyan bonyolult, hogy egyáltalán 
nem lehetséges algoritmikus megoldást kidolgozni, illetőleg 
még nem ismerjük a megoldást; ha lehet és ismerjük is, akkor 
gyakran /időbeli korlátok miatt/ nem érdemes a kész struktú-
rának megfelelő szabályozási rendszert elsajátítani. Ha pedig 
lehetséges is, ismert is az algoritmus és célszerű is annak 
elsajátítása, akkor lehetséges, hogy az adott személyiség még 
nem minden részletében sajátította el az adott operatív 
pszichont /Landa, 1969, 116/. A magyar pedagógiai köztudatban 
az ilyen operatív pszichont is jártasságnak szokás nevezni. 
Holott kialakulatlan készségről van szó. Bár ez már inkább 
szóhasználati "ízlés" dolga, mégis célszerű mégfontolni, hogy 
a készség és a jártasság közötti lényeges objektiv különbség 
a bonyolultsági fok nagymértékű különbségeiből fakad. A kész-
ségek viszonylag egyszerű strukturák. Bizonyos bonyolultság 
fölött lehetetlen a teljes struktúrának megfelelő tanult sza-
bályozási rendszert létrehozni. Ilyenkor már belső és/vagy 
külső operátumokra is szükség van a sikeres megoldás érdeké-
ben. A következő pontban majd kifejtjük, mit jelent e körül-
mények ama lényeges következménye, hogy a készség alacsonyabb 
fokszámú hierarchia által működik, mint a jártasság. 
Mindez természetesen a készség és jártasság mint a tudás 
fő megjelenési formáinak csak a legáltalánosabb tulajdonságai-
ra utal. A részletekről a 4. fejezetben lesz szó. A tudás op-
timalizálásának nagy lehetőségei az olyan operátumok optimali-
zálásában rejlenek, :amelyek segítségével egyszerűbb és hatéko-
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nyabban működő készségek, jártasságok alakithatók ki. 
A tárgyhoz kötöttség azt jelenti - mint korábban jelez-
tük -, hogy az adott készség vagy jártasság meghatározott tu-
lajdonságú objektumokon, tárgyakon, tartalmakon működhet. 
A tevékenység aktuálisan megvalósuló struktúráját ugyanis 
végeredményben annak tárgya-tartalma határozza meg. Vagyis 
tárgy-tartalom nélküli tevékenységről beszélni értelmetlen 
dolog. 
Kialakulnak azonban olyan tanult szabályozási rendszere-
ink, amelyek bármely tárgyakon működnek. Vagyis nincsenek köt-
ve a tárgyak'meghatározott köréhez. Az ilyen tanult szabályo-
zási rendszereket /pszichonokat/ nevezzük képességeknek. 
A 6. ábra értelmében kétféle: kötött és kötetlen strukturáju 
képesség lehetséges. A kötött strukturáju képességeket műve-
leti képességeknek, a kötetlen strukturájuakat pedig általá-
nos képességeknek nevezzük. 
Vegyük szemléltetésül azt a feladatot, hogy adott szö-
vegben alá kell húzni a mellékneveket. Az ezt megvalósitó ope-
rativ pszichon nyilvánvalóan nem szokás, mert a környezet 
/szöveg, iskolapad, toll stb./ nem vezeti a tanulót arra a nem 
tudatosult elhatározásra, hogy alá kell húzgálni a mellékneve-
ket. Ez a pszichon környezethez nem kötött /nem szokás/. Kötött 
viszont a tárgyhoz, mert csak szavakon működik. És kötött a 
strukturája is. Egyértelmű algoritmus adott, mely szerint bár-
mely magyar szóról egyértelműen eldönthető, hogy melléknév-e 
vagy sem. Vagyis az, hogy adott szó beletartozik-e a melléknév 
fogalma által definiált halmazba vagy sem. Ez az operativ 
pszichon tehát készség. Minden fogalomhoz tartozik egy úgyneve-
zett befoglalási készség. Pontosabban szólva a fogalom egyben 
befoglalási készség is /még másféle készség is, de erről majd 
csak a 3. fejezetben lesz szó/. A sok tizézer fogalom mint 
ugyanannyi befoglalási készség mind-mind különbözik egymástól 
sajátos tárgya é3 strukturája által. Ha a tárgytól eltekintünk, 
és a különböző befoglalási készségek strukturálnak közöss sajá-
tosságait keressük, hatféle alapsémát találunk. Ezek bonyolult-
sági fok szerint egymásra épülnek. A két legbonyolultabb struk-
tura az egyszerűbbekből épül fel. Ez a meghatározott strukturá-
ju tanult rendszer az úgynevezett befoglalási képesség. Belát-
ható, hogy a sok százezer készségünkhöz képest nagyon kevés 
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ilyen kötött strukturáju, de bármely tárgyon működő műveleti 
képességünk van. Feltételezhető, hogy számuk meghatározott, 
továbbá az is, hogy nagyobb rendszerekké szerveződve működnek 
A hetvenes évek közepétől egy kutatócsoport intenziven 
foglalkozik a jóval korábban megkezdett, de melléktémaként ke 
zrelt kutatásokkal, amelyeknek az a célja, hogy feltárja .a mű-
veleti képességek rendszerét, leirja az egyes műveleti képes-
ségeket ,•empirikus vizsgálatokkal megmutassa elsajátítási fo-
lyamatukat. A kutatások első szakasza lezárult. Jelenleg a 
felmérések gépi feldolgozása folyik. /A kutatócsoport tagjai: 
Csapó Benő, Csirikné Czachesz Erzsébet, Nagy József, Tóth Ba-
lázs./ E kutatások eredményeként mintegy hatvan műveleti ké-
pességet találtunk, amelyek a 7. ábrán látható öt rendszerbe 
tartoznak /legalábbis eddigi kutatásaink eredményei erre a 
rendszerre vezettek/. 
Természetesen nem az a feladatunk, hogy a műveleti képes 
ségek rendszerét itt ismertessük. Annál is inkább, mert ez a 
jelen kötetnél jóval terjedelmesebb könyvben lehetséges csak. 
Itt csak azt szeretném érzékeltetni, hogy mik azok a műveleti 
képességek, mivel a pedagógiai célú optimalizálás első lépése 
hogy megismerjük és operátumban rögzitsük az elsajátítandó ta 
nult szabályozási rendszerek tevékenységben megnyilvánuló 
struktúráját. 
A képességek fejlesztéséről nagyon sokat irunk és beszé-
lünk. Mindaddig azonban, amig azokat nem operacionalizáljuk,' 
nem adjuk meg operátumaikat, az általános szövegektől a gya-
korlat nem tud hatékonyabbá válni, nem jöhet szóba az optima-
lizálás sem. 
Jelenleg ugy látjuk, hogy a műveleti képességeknek három 
szintje van: /1/ a tárgyakon, tartalmakon, dolgokon végzett 
legáltalánosabb müveletek /a konkrét átalakításokon tuli müv.e 
letek/: a rendszerezési és a kombinatív képességek, továbbá 
/2/ a dolgokra vonatkozó kijelentésekkel végzett müveletek /a 
logikai képességek/, végül /3/ a dolgokra-vonatkozó kijelenté 
sek és a dolgok viszonyával /vagyis az igazsággal/ foglalkozó 
müveletek: a bizonyítási képességek. Megkíséreljük jelzéssze-
rűen érzékeltetni ezek jellemzőit. 
Ha az olvasó tanulmányozza a 6. ábrát, a hozzáfűzött ma 
gyarázatokat, akkor egyúttal felismerheti az egyik kombinatív 
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műveleti képesség, az úgynevezett Descartes-féle szorzat ké-
pességének tudatos működtetését. Ennek többszempontú /többdi-
menziós, pontosan háromdimenziós/ változatát. Az már szenzum-
optimalizálási kérdés, hogy például nem kockával ábrázoltuk az 
Összefüggéseket, amely'a három változó /környezet, struktura, 
tárgy/ két-két értékével kötött, kötetlen/ nyolc kis kockát 
determinál, hanem táblázatba teritettük ki ugyanezt. A kombi-
natív képesség rendszeréről egyébként megjelent egy kötet 
/Csapó, 1979/, amely képet ad arról is, hogy a tesztkészitést, 
az empirikus kutatásokat megelőzően milyen problémák megoldá-
sára törekedtünk. 
A rendszerezési képesség tizenkilenc művelete közül egyet 
a melléknévvel kapcsolatos fenti példa szemléltet: a befogla-
lás képességét. Magyarázat és jellemzés nélkül emiitünk még 
néhányat: a sorképzés, az egyesités, a felosztás, az osztályo-
zás képességei és hasonlók. 
A dolgokra vonatkozó kijelentésekkel végzett müveletek a 
logikai képességek. Vagyis a kijelentéskalkulus műveleteiről 
és a következtetésekről van szó. Ezekkel a képességekkel a 1 
pszichológia sokat foglalkozik, különösen Inhelder és Piget 
könyvének megjelenése /1955/ óta. Ezért - bár a mi megközelí-
tésünk gyökeresen eltérő, pedagógiai kiindulása következtében 
- nem'szükséges példákkal sem jelezni, hogy mik azok a logikai 
képességek mint műveleti képességek. 
Végül a jóformán alig tanulmányozott bizonyítási képessé-
get emiitjük mint műveleti képességek rendszerét, amely a veri-
fikáció, az induktív és a deduktív bizonyítás műveleteinek meg-
felelő képességeket foglalja magában. 
A 7. ábrán az eddig sorravett négyféle műveleti képesség 
legbelső "metszetében" láthatók az elemi műveleti képességek. 
A fontosabbak felsorolása talán elegendő annak érzékeltetésé-
re, hogy .milyen képességekről van szó: átalakítás, felcserélés, 
megfordítás, ismétlés, "ciklusolás", megnevezés, kódolás, taga-
dás, szempontválasztás, szempontváltás, megfigyelés, összeha-
sonlítás, Összefüggésmegállapitás és hasonlók. 
Ahhoz, hogy az ember mint természeti produktum létezni 
.tudjon, hogy személyisége kialakulhasson és a változó feltéte-
lekhez adaptálódni tudjon, hogy létének feltételét, a társadal-
mat szolgálni tudja, négyféle általános képességrendszerrel 
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kell rendelkeznie. Képesnek kell lennie környezetének megisme-
résére-átalakitására /alkotóképesség/, mások irányítására 
/irányitó képesség/, a másokkal való kommunikációra /kommuni-
katív képesség/ és önmaga fejlesztésére /önfejlesztő képesség/. 
A 6. ábra szerint az általános képességek tetszőleges kör-
nyezetben és tárgyon működnek /ezekhez nem kötöttek/ és struk-
túrájúk sem kötött. Az aktuális tárgytól, feltételektől függő-
en valósul meg az adott tevékenység, annak .aktuális struktúrá-
ja.. Ez azt jelenti, hogy az általános képességek lényegéhez 
tartozik a divergens, a problémamegoldó, a kreativ jelleg. 
Amint a 7. ábrán látható, a műveleti képességeket a négy 
általános képesség "belső metszetében" tüntettük föl, amivel 
azt kivántuk kifejezni, hogy a műveleti képességek valamennyi 
általános képesség elemeiként működnek. 
Az áttekinthetőség érdekében a 7. ábrán nem tüntettük föl 
a négy képességrendszer valamennyi metszetét, mert azt a kér-
dést nem kivánjuk itt érinteni, hogy e képességek hogyan fonód-
nak össze a tevékenység folyamatában. Csak arra utalunk, hogy 
minél fejletlenebb az adott személyiség, annál diffuzabb módon 
működnek az általános képességei, és minél fejlettebb, annál 
inkább differenciálódik, önállósul a négyféle általános képes-
ség. 
Azon tul, hogy az általános képességek a műveleti képessé-
gek bázisára épülnek, a legkülönbözőbb szokások, készségek, . 
jártasságok és leképező pszichonok hatalmas tömege által működ-
nek. Ezek között vannak specifikusan az adott általános képes-
ségre jellemző és vannak különböző.általános képességek által is 
használt tanult rendszerek. Az általános képességeket funkcióik 
és a specifikus tanult rendszerek /pszichonok/ jellemzik. Hogy 
ez konkrétabban mi.t jelent, azt a négyféle általános képesség-
rendszer részletesebb ismertetésével lehetne megmutatni. Erre 
azonban ebben a könyvben nincsen mód. Ezért a kommunikatív ké-
pességek példáján röviden szemléltetni igyekszünk a fontosabb 
összefüggéseket, a további három általános képességről pedig 
néhány mondatos információt adunk. 
Az emberi kommunikációnak, a kommunikatív képességeknek 
három egymásba fonódó rendszerre alakult ki: a szenzoros, a" 
verbális és a formális kommunikáció rendszerei. A szenzoros 
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kommunikáción belül az auditiv és a vizuális kommunikáció rend-
szerei, képességei emelkedtek ki és fejlődnek ma is meglehető-
sen gyors ütemben. Az auditiv kommunikáción belül a zenei kom-
munikáció vált részletesen kidolgozott hatalmas rendszerré. 
A vizuális kommunikációnak pedig rendszerek sora áll a 
szolgálatában: az ábrázoló geometriától a legkülönbözőbb mű-
szaki rajzon keresztül a vizuális információs technikáig, a 
legkülönbözőbb jellegű művészetekig. Jelezzük,, hogy az általá-
nos elemi zenei képességek mint kommunikatív képességrendszer 
részletezett leírása és az egyes képességek fejlődési folyama-
tmaak empirikus-feltárása /zenepedagógus doktoranduszaim egy 
Cüoporlja által/ most fejeződik be. Kezdeti kísérlet történt 
az idegen nyelvi oktatás olyan értelmezésére, amelynek célja 
az idegennyelvi kommunikáció képességeinek kifejlesztése , 
/Farkas, 1980./. Az anyanyelvi oktatás ma már egyre inkább a 
verbális kommunikatív képességek fejlesztését tűzi ki célul: a 
beszédképesség, a beszédértésképesség, az irásképesség és az 
olvasásképesség fejlesztését. /Valamint a "nyelvképesség", a V 
gramatikai strukturát működtető képességrendszer fejlesztését, 
amely az anyanyelv esetében jórészt az iskola közreműködése 
előtt és nélkül jön létre./ Ennek rendeli alá, e köré szervezi 
az anyanyelvi oktatást. Hazánkban, mint ismeretes, Zsolnai Jó-
zsef /1976/ kísérleteiben valósul meg ez a szemléletmód. 
Ha például az irásképességet nézzük meg közelebbről, ak-
kor az különböző készségrendszereket /íráskészség, helyesírá-
si készség/, különböző jártasságokat /pl. szövegszerkesztés/, 
valamint az ezekhez tartozó ismereteket /leképező pszichono-
kat/ foglalja magába, működteti. Ebből jól látható, hogy az a-
dott kommunikatív képességek kivánt színvonala alapján határoz-
ható meg az ehhez szükséges pszichonok köre és színvonala. 
Napjainkban rohamosan terjed a formális /formulákkal, a 
szavaknál absztraktabb jelekkel működő/ kommunikáció. Ennek 
következtében várhatóan általánossá fog válni az igény, hogy 
a csak formális szinten leírható bonyolult összefüggések véte-
lének és közlésének a képessége megfelelő szinten mindenkiben 
kifejlődjék. Ezért'ma már ennek a kommunikatív képességnek a 
vizsgálata, optimalizálása is aktuális feladattá vált. 
Az önfejlesztő képesség a spontán tapasztalás, a szitua- , 
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t'iv és szándékos tanulás képességeit, önmagunk fejlesztésének 
/adaptálásának, optimalizálásának, magasabb szintű képességek 
tervszerű létrehozásának/ a képességeit foglalja magába,. Az 
irányitó képesség a célképzés /döntéselőkészités, döntés/, a 
tervezés, az intézkedés, a motiválás, a szervezés és az érté-
kelés-ellenőrzés képességeiből, a hozzájuk tartozó operativ 
és leképező pszichonokból szerveződik. Minden olyan tevékeny-
ség, amely dolgok és információk átalakitása által uj dolgo-
kat és információkat hoz létre, az alkotóképesség eredménye» 
/Újnak tekintve a más helyre kerülő dolgot, információt is, 
vagyis a helyváltoztatás, a szállitás is az alkotás fogalom-
körébe tartpzik./ Ebből már nyilvánvaló, hogy az alkotóképes-
ség fogalmát a legmagasabb szintű alkotás mellett mindenféle 
szintű alkotásra értelmezzük. 
Ha a bonyolultsági fokban rendkivüli mértékben különböző 
/nem kifejezetten kommunikativ, irányitó és önfejlesztő/ tevé-
kenységeket alkotó tevékenységnek tekintjük, akkor megérthető, 
hogy a 4. ábrán miért nevezzük az operativ pszichonokat és a 
leképező pszichonokat operativ mivoltukban képességeknek. 
Mint a 4. ábrán láthattuk, a tudás fő megjelenési formái 
két nagy csoportra tagolhatok: ismeretekre és képességekre. 
A kérdés az, hogy miért tartoznak a műveleti és az általános 
képességeken tul a szokások, a készségek és a jártasságok, va-
lamint a képzetek, fogalmak és operátumok mint működésre ké-
pes rendszerek a képesség kategóriájába. Más szóval: miért ne-
vezhetjük ezeket a pszichonokat képességnek. Egyrészt azért, 
mert ezek a pszichonok általában a négy általános képesség ele-
meként nyilvánulnak meg /ezeket a képességeket pedig mint 
pszichonok rendszerét értelmeztük/, másrészt viszont, ha vala-
mely tevékenység "tisztán" valamely szokás, készség, jártasság 
által valósul meg, akkor ez maga az alkotó-, kommunikativ-, 
irányitó-, önfejlesztő képesség, illetőleg ezek diffúz megnyil-
vánulása . 
Mivel az alkotóképességet /és a többi képességet is/ kife-
jezetten tanult tulajdonságok rendszereként értelmeztük, az a 
látszat keletkezhet, hogy az adottságok szerepét figyelmen ki-
vül hagyjuk. Ezért megjegyezzük, hogy ado.tt, körülhatárolható 
tevékenységi kör /munkakör, hivatás, sportág, stb./ ellátásá-
hóz szükséges adottságok és képességek együttes rendszerét te-
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hetségnek nevezzük. Minden ép ember minden létező tehetséggel 
rendelkezhet, de az adottságok és képességek szinvonalától füg-
gően ezek igen nagy mértékben különböző fejlettséget érhetnek 
el. Ha valakit, köznyelvi szokásainknak megfelelően a "tehetsé-
ges" jelzővel tisztelünk meg, az azt fejezi ki, hogy egy vala-
mely adott területen a szokásosnál, a többieknél fejlettebbek 
a vonatkozó adottságai és képességei, vagyis a szóban forgó 
tehetsége. 
1.1.4. A tudás két alapfunkciója 
A tudásnak sokféle funkciója van az egyén és a társadalom 
életében, fejlődésében. Ezeken belül különösen fontos a megis-
merő funkció és vannak a tudásnak kifejezetten pedagógiai 
funkciói is. Ezekről majd konkrétan a szenzumokra, a fogalmak-
ra és az operátumokra vonatkoztatva beszélünk a megfelelő fe-
jezetekben. Sajátos funkciókat tölt be a tudás mint világképpé 
szerveződött rendszer a személyiség elhatározásaiban /a dön-
téselőkészités folyamatában/. Itt most ezekkel a funkciókkal 
sem foglalkozunk /a Fogalomoptimalizálás cimü fejezet egyik té-
mája lesz a fogalomrendszerek optimalizálása/. 
Ha a tevékenység végrehajtására vonatkoztatjuk a tudás 
funkcióit, akkor általánosságban szólva a tudásnak a tevékeny-
ség célját, eredményességét, hatékonyságát kell szolgálnia. 
A tevékenység produkcióját tekintve pedig a tudásnak meghatá-
rozó szerepe van a dolgok, információk átalakit-ásában, a meg-
lévő tudásból uj információk generálásában. Mindezeket a meg-
felelő helyeken majd figyelembe vesszük. Ugyanis az optimali-
zálás feltételei között kiinduló jelentőségű,' hogy az adott 
tudásnak milyen funkciók ellátására kell alkalmasnak lennie. 
A gyakorlat szempontjából legfontosabb és legáltalánosabb 
funkciók a tevékenység szabályozásában és a bonyolultság ura-
lásában ragadhatok meg. 
A tudás szerepe a tevékenység 
szabályozásában 
A tevékenység szabályozása az érzékelés, észlelés.közvet-
len és a tudás közvetett információi által valósul meg. Az ér-
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zékelés, észlelés /a továbbiakban a rövidség érdekében csak 
"észlelést" irunk/ természetesen külső és belső információkat 
közvetíthet, amelyek hirt adhatnak késztetésekről, a feltéte-
lek, a tevékenység tárgyának változásáról, magának a tevé-
kenységnek a folyamatáról és így tovább. /Mint ismeretes, a 
mozdulat belső "finom" szabályozása az izomrostokban lévő ér-
zékelők és a reafferentáció által valósul meg. Mi ezzel a 
szinttel nem foglalkozunk, mert bennünket a mozdulatok, moz-
dulatrendszerek, folyamatok tevékenységgé szerveződése, en-
nek szabályozása és a tudás ebben játszott szerepe érdekel./ 
Az észlelés segítségével megvalósuló közvetlen szabályo-
zás a maga tiszta formájában, a tudás valamilyen mértékű köz-
reműködése nélkül inkább csak a kisgyermeknél és a teljesen 
ismeretlen, váratlan helyzetekben figyelhető meg. Az viszont 
gyakori, hogy adott egyszerűbb tevékenység szabályozásában az 
észlelésből származó információk dominálnak, a tudás /főleg a 
képzetek, az elemi motoros készségek/ 'csak kiegészítik a szen-
zoros információkat, segítik a közvetlen szabályozást. 
A közvetlen szabályozással megvalósuló tevékenységre a 
próbálkozás /trial and error/ dominanciája jellemző. Ez nem 
pusztán azt jelenti, hogy nincsen kész válasz, stratégia, 
terv stb. az adott helyzetre, hanem azt is, hogy a tevékeny-
ség egyes elemei-lépései után közvetlenül a tevékenységet ki-
váltó és fenntartó alapmotívumra vonatkoztatva történik meg a 
visszacsatolás és a következő próbálkozó lépésre vonatkozó 
döntés. 
Évszázadunkban rengeteg kísérletet végeztek a pszicho-
lógusok /"főleg állatokkal/ annak megismerése érdekében, hogy 
az észleléssel-próbálkozással megvalósuló közvetlen szabályo-
zás a tanulás, vagyis ugyanannak a helyzetnek az ismételt 
megoldatása által hogyan jön létre a próbálkozások nélküli 
"csinálni-tudás", hogyan megy végbe az állat habituálódása. 
Az ilyen tanulási folyamat eredményeként jön létre a 
habituális szabályozás. Ebben a tevékenység szabályozása 
szempontjából talán az a legfontosabb, hogy az egyes lépések 
után nincs szükség annak értékelésére: jó-e az adott lépés az 
alapmotívum szempontjából /az alapmotívum fogalmát Anohin-i 
értelemben használjuk, 1975/,' mert ez a környezetben és/vagy 
a'tevékenység részeredményeiben kiépülő-elsajátitott képzetek 
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és az orientátorok /tájékozódási pontok/ észlelése-egybevetése 
alapján valósulhat meg. Amikor is csak arról kell dönteni, 
hogy a tevékenység folyamata megfelel-e az orientátorokban fog-
lalt kritériumoknak. Ha igen, fut tovább a tevékenység. Csak 
akkor emelkedik föl ismét az alapmotívumokhoz való viszonyí-
táshoz, a személyiség egészét érintő tudatos megfontoláshoz a 
szabályozás, ha a tevékenység valamely pontján váratlan hely-
zet, az orientátornak /a kritériumnak/ nem megfelelő feltétel, 
eredmény adódik. 
így jön létre aJ(program-vezérelt" szabályozás, amelyet a 
tanult szabályozási rendszer, a szokás és a készség valósit 
meg. A habituális szabályozás a tevékenység közvetett szabá-
lyozása. Mivel azonban az orientátorok.észlelése-értékelése 
ugyanazokkal a receptorokkal történik, mint az adott helyezet-
nek az alapmotívumra való vonatkoztatása, a közvetlen és a ha-
bituális szabályozás egymástól elválaszthatatlan, egymást kie-
gészítő, támogató rendszerré épül össze. Ez két fontos körül-
ményben nyilvánul meg. Az egyiket már emiitettük: váratlan 
helyzetben nem áll le, nem bénul meg a rendszer /mint a prog-
ramvezérelt számi tógép/, hanem beindul a próbálkozásos, a 
közvetlen szabályozás. A másik lényeges körülmény: különböző 
operativ pszichonok az alapmotívum szolgálatában megvalósuló 
tevékenység elemeivé válhatnak. 
Ennek következtében igen terjedelmes /hosszú ideig tar-
tó/ és bonyolult tevékenységet lehet megvalósítani kevés pró-
bálkozással, kevés hibás-veszélyes lépéssel, gyorsan és nagy 
hatékonysággal. És ez nem csak mennyiségi különbség, hanem 
minőségi ugrás is, mert a szokások és készségek segítségével 
olyan bonyolult tevékenységek is elvégezhetők, amelyek próbál-
kozással, közvetlen szabályozással egyáltalán nem lehetsége-
sek. 
Adott tevékenység habituális szabályozásáról akkor be-
szélünk, ha abban a szokások és készségek dominálnak. Ez a do-
minancia, vagyis a szabályozás habituális szintje három módon 
valósul meg. A tevékenység rövid, egyszerű, ennek következté-
ben egy vagy néhány szokás és/vagy készség működése által fut 
le. Bonyolult tevékenység esetén lehetséges, hogy az aktuális 
feltételeknek megfelelően különböző szokások és készségek ak-
tivizálásával valósul meg a tevékenység. Végül maguk a szoká-
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Kiemeljük, hogy az elsajátitás, a tanitás és az optimali-
zálás szempontjából a pedagógusnak, a pedagógiai kutatónak, 
technológusnak a habituális szinten tanitandó operatív pszicho-
nokat magasabb szabályozási szinten is tudnio'k kell működtetni. 
Illetőleg meg kell ismerniök azok működését. 
Az operacionális szabályozás feltétele az operátum-tudás, 
arra vonatkozó ismeret, hogy hogyan végezzük a tevékenységet. 
A habituális szabályozás szokások, készségek és képzetek segít-
ségével valósul meg, miközben a közvetlen szabályozás szerepe 
sem szűnik meg. Az operacionális szabályozás mindezt magában 
foglalja mint építőelemeket, de az ezekből szerveződő tevékeny-
ség nem pusztán az alapmotívum és az aktuális feltételek által 
válik egységgé, hanem magára az adott bonyolult tevékenység 
szabályozására vonatkozó ismeretek, operátumok segítségével. 
Az operátumok vonatkozhatnak a célokra, kritériumokra, a 
végrehajtás menetére, az értékelés, a visszacsatolás módjaira 
.és igy tovább. Lehetnek pszichonok és rögzitmények. A rögzit-
mények a kommunikáció szenzoros, verbális és formális eszközei-
vel lehetnek adottak. Vagyis szenzurnokkal és szavakkal-formu-
lákkal. A szenzumokról /blokksémák, algoritmusábrázölások, mű-
szaki rajzok stb./ létrejöhetnek másodlagos képzetek, amelyek 
a verbális-formális eszközökkel szubjektivált tudással együtt 
/célok, elvek, szabályok, követelmények, előírások, javasla-
tok, javallatok, tervek, módszerek, eljárások stb./ alkotják 
az adott tevékenységre vonatkozó operátum-pszichonokat. 
Az operátumok természetesen nem garantálják a tevékenység 
sikeres elvégzését, szabályozását. Ugyanis ennek feltétele, 
hogy az egybeszervezendő szokás- és készségrendszer létezzen, 
kellő színvonalon megvalósuljon a habituális szabályozás a te-
vékenység elemeiként. De ez még mindig nem elég, magát ezt az 
esetről esetre változó összeszervezést, operacionális szabályo-
zást is gyakorolni kell, hogy kellő jártasságra tegyünk szert. 
Egyszóval a jártasság kialakulása, az operacionális szabályo-
zás sikeres megvalósítása a csinálni-tudas, az operátum-tudás 
és ezek gyakorlás által történő egységgé épülése által valósul 
meg. 
Az 'ilyen értelemben vett jártasságok működhetnek operativ 
pszichonok és belső operátumok által; operativ pszichonok és 
külső operátumok /pl. használati utasítás, épitési tervek/; 
valamint operativ pszichonok, külső és belső operátumok együt-
tes felhasználásával. 
A külső operátumok ugrásszerűen megnövelik a tevékenység 
szabályozásának lehetőségeit. Egyfelől soha nem gyakorolt te-
vékenységek is elvégezhetők, begyakorolhatok más személyek se-
gitsége, közvetlen tapasztalat-forrás nélkül, másrészt rendki-
vül összetett tevékenységek válnak megvalósithatókká a külső 
operátum révén. 
A külső vagy részben külső operátumokkal végzett tevé-
kenység-szabályozás természetesen szintén nem megy tanulás, 
gyakorlás nélkül, adott bonyolult külső operátumok alkalmazása 
maga is jártasság, jártassággá fejlesztendő. 
Az operacionális szabályozás már rendkivüli rugalmassá-
got, adaptivitást és igen bonyolult feladatok megoldását te-
szi lehetővé az ember számára. Ámde ezek a jártasságok végered-
ményben mégis csak kész szabályozási rendszerek. Igaz, hogy is-
mételt működésűk során a változó feltételeknek, megfelelően maga 
a jártasság is képes az átalakulásra /sokkal könnyebben, mint 
a szokás vagy a készség/. Ez az átalakulás, változás azonban a 
tapasztalatok alapján többé-kevésbé spontán folyamat eredménye. 
Egy-egy jártasságot sok éves egyéni, sok évtizedes, esetleg év-
százados társadalmi tapasztalat csiszol jól működő szabályozási 
rendszerré. 
•Ahhoz, hogy a jártasságok elsajátításának alapjául szolgá-
ló tevékenységstrukturák ne a sptontán tapasztalatok, beválások 
alapján jöjjenek létre, fejlődjenek tovább, hanem ettől a kor-
láttól is megszabaduljunk, ahhoz a teoretikus szabályozás adja 
meg a lehetőséget. A teoretikus szabályozás azt jelenti, hogy 
a tevékenység tárgyában lejátszódó természeti törvények és ma-
gának a tevékenységszabályozásnak az általános és pszichológiai 
törvényei alapján dolgozzuk ki 'az operátumokat és valósitjuk 
meg a tevékenység szabályozását. Röviden szólva: amig az opera-
cionális szabályozáshoz elegendő a csinálni-tudás és az operá-
tum-tudás egyesítése, addig a teoretikus szabályozáshoz még 
ezeken kívül törvény-tudásra is szükség van. Es amig a habitu-
ális szabályozás készségek, szokások, képzetek segítségével, 
az operacionális szabályozás a jártasságok által valósul meg, 
addig a teoretikus szabályozás mindezeken tul nem nélkülözhe-
- o q х э ^ - ш : u P A q . Ç e G o o q a a o x a q . a S a . £ u a x y ' a z s s o S S n j X 9 > r > i a q . u i ^ s 
s o x o J i ' B J C ^ i z s q B 2 B X ï ï U 9 I 4 - e A Z Q : 5 : l 3 B s q . x r i I o . £ u o q y • э т п С а х э х u a q a z s o j 
o z a Ç a j a q q.uod a q .uxuiB 'iiuaj ц ё s a S S n j a z s s p s o q . B Ç B S q.q.pzp3î 
3 i a q . i r x z s s o x o ^ B j q . z s q - s o S S n j a z s s p U B S O J O Z S x ^ l ^ o j X 2 B S Q . x n x o / ! u 
- o q в s a :rçaq.uxzs Х Э В Г О ^ х ^ Ф 3 2 8 "В Т.ЭЛХШ ' 3 9 x 3 4 . 8 0 . 4 . 1 ? ^ B S O q q B ^ u x 
z a a p ' q . q . o z p j i q . u x z s x s B Z o X x B q B z s s a > { o j x 9 B s q . x n i o . £ u o q в s a 9 
- S n j a z s s p u - e Â S n U B A • u a ^ a q . t r x z s x s B Z O ^ X B q B z s q q B S B 2 B u i 2 a x в >ioq. 
- a q z a S a A s i ^ a S a s ^ u a ^ a A a q . q q r u i a z s Ä S a uBquozB J O ^ B U B J C S H ' З э ш 
U B A X 3 Í q . S B Z 0 i C x B q B z s n q . u x z s q q B S B S B u i х ъ х т - е ' S a s j Ç u a ^ a A a q . o p u a z 
- Э а л х а Z B q q B q . x n x o ü u o q х э и х ш jÇSoq. ':>inq.q.Bt{q.BX q . z y • q . x n p j c o j o x a 
UBJ^BJÇS s x uBqq.uod o z o x a ZB ¿BUI BUIXBSOJ G B S Q - x n i o A u o q y 
UBqBSBX'BJ:n 
ëBsq.xnxoA'uoq в a d a ^ a z s SBpnq. y 
•BSBZoSxoPT^Î ^ ^BUBpBjnq. 
sxxBUixq.do SBpnq. s a S a s ^ n z s zaцца ZB S x p a d в^врвхаj SBXBZ 
-xXBiuxq.dosBpriq. y .* q.BXxioaBJaxx[ эвиивц ора^хэша 9xq.uxzs SXXBUOXO 
- B J t a d o ZB q q B X B S a x а р ' о _ в С в х ц о л : в а : э х ц s a Ç x a q . : r ç a u x a Ç q . u x z s XSBZ 
- o ü X B q B z s Э а е ^ и э ^ э л а ^ в х и в ^ х ^ в х в х ^ u a q j a q u i a q q p q . a j A ' S a Х ^ Ч - Т ? 
BSBq.xq.BÇBSxa SBpnq. в :ÇXBAUBAXT - ^U в ^ в р в х а j BxSç^Bpad y 
*X9X9 Sas' 
- A ' u a ^ a A a q . x j a q u i a ZB SX q.B3IOQ.BXJO:i х л х э OSXOQ.N ZB x q . u o p a x Х Щ Х ? 
a 2 a s q . q . a x Ç a j о х х э ^ ^ a S a s s a d a ^ SOTIBX'eq.XB ZB S x p a d q . u x z s З Щ Т ^ Э . ! 
- o a q . ' у • X B q . B X ^ o > i q . u x z s s x x B n q . x q B t { . в Э а ш э ^ в и р в х в ц u i a u X T P I T s u 
:>toumq.B. iado ' > { a q . a . i a u ; s x э в ш х в ^ х ' в : u a d d a > i 9 X U O S B H • x u B q - X s p x ^ A S a m 
^ . S B z o ^ X B q B z s s x x B u q . x q B 4 в ' х и р в х в ц Э а ш q . s B z o v C x e q B z s u a x q - a A z p > t 
' s o s B z z o 3 í x ? Q 9 J d s a ^ z a q a u в s a d a ^ ш а и ' q . a > j a q . a z d a 3 i s a q.a:>ia3 
- a s z s a > i ' q - B ^ O G B ^ o z s s a S a s ^ n z s в x a ш э и ¿ a q i u a ZB BH 
• x u a q x g a e x ' B S S B X B X n d x u B t u э х ^ х ш в х в л q . a s a p o x P a j u i a x a q . a a x j a q 
—ша ZB s x u a x a q . § a c ^ r i z s ш а и в ц ' s a ^ x a z s a A ^ B s o u i a f i • ^ x z a > í X s P U 9 J : 
x a ^ a ë a s o q - a q a x uaxq-aq.ai{jaui t r a q . a s a BSBX>loq..ixq ^ в и в С в х ц о а в ^ э х ц 
3 i a q . u x z s x s B z o Á X B q B z s a / s x ш о х в р в э а в ^ . в s a / j r a q m a ЗАЛЭА ZB 
Л З о ц 'Q.SAQ.AQ.za^Q.AA03Í в JBUI Bq.UOAAX B ¿ B . £ u o z x q 9 SBAX0 z y 
• / q - a ^ a S a s e a d a ^ 9 X U O S B 4 s a s a ^ u p p в ' s a x a ^ a q - a a 
ZB ' e a z a A j a z s в ' s a q . x z s a ^ IUBJ3OA :D в ' s a z a A j a q . в ' s a z d a ^ x ? 0 « / 
q . a 9 a s s a d a > i 9 q . x ^ n 9 j x ZB s a q . A S A S S A D A ^ q . O ^ X ' B ZB u a s p u p X T P i XT1I 
- a q u a ^ a z g ; - m a s q . a S a s q . q . a x p a j o x i a > i ^ a S a s s a d a ^ SOUBXBQ-XB ZB xq. 
2€X 
133 
nyolultabb egy dolog, helyzet, feladat, azt áttekinteni, meg-
oldani, egyszóval azon úrrá lenni csak.egyre absztraktabb 
szinteken vagyunk képesek; az absztrakció növekedésének a 
feltétele pedig a tudás növekedése. Végül is a bonyolultság 
uralása a tudástól függ /ahogyan a cimben jeleztük/. E pont-, / , , , , ban tehát a bonyolultság, az absztrakciós szint es a tudás 
közötti legfontosabb összefüggésekről lesz szó. 
A bonyolultság vonatkozhat valamely dolog alakjára, szer-
kezetére, működésére, viselkedésére, valamely környezetre, 
feltételrendszerre, helyzetre, feladatra, magára a tevékeny-
ségre. Azt, hogy a bonyolultság mi mindenben nyilvánulhat meg 
/mi minden lehet különböző bonyolultsági fokon/, nem szüksé-
ges pontosabban számbavennünk, mint amit a felsorolással ér-
zékeltettünk, mert a bonyolultság, az absztrakció és a tudás 
összefüggéseinek vizsgálatakor eltekinthetünk attól, hogy mi 
az, ami bonyolult. Ennek megjelölésére egészen általános ér-
.telemben a dolog szót fogjuk használni, ami bármi.lehet, ha 
az egységként tekinthető. 
A tudásoptimalizálás előbb-utóbb megkivánja majd, hogy 
magát a bonyolultságot külön is vizsgálat tárgyává tegyük, 
nagyon alaposan és részletesen megismerjük, leirásához alkal-
mas fogalomrendszerrel, módszerekkel rendelkezzünk. Hiszen a 
tudásoptimalizálás /amint az 1.2. pontban részletesen kifejt-
jük/ többek között a bonyolultat kivánja áttekinthetővé, 
uralhatóvá, ezáltal könnyebben elsajátithatóvá tenni adott 
kiinduló feltételek mellett. 
A rendkivül bonyolult valósággal szemben áll az ember 
nagyon korlátozott áttekintő képessége. Egyidejűleg csak né-
hány elemből álló dolgot vagyunk képesek egységként tekinte-
ni /ugy, hogy az elemek önállósága is és a belőlük alkotott 
egység is egyidejűleg tudatosuljon/. Miller szerint maximá-
lisan 7 + 2 elemmel tudunk megbirkózni /1956/, mások szerint 
még ennyivel, sem. Az optimalizálás fogalmával összefüggésben 
majd részletesebben foglalkozunk ezzel a problémával. Jelen-
leg mindössze annyit szeretnénk tudatosítani, hogy a pedagó-
giai gyakorlatban alapvető korlátozó tényezőként kell figye-
lembe venni a 4-5 elemnél nem többől felépülő egységet. 
Az ember mégis rendkivül bonyolult dolgok uralására ké-
pes. Ezt a lehetőségét az absztrakciós szinteknek köszönheti. 
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A társadalmi fejlődés eredményeként négy egymásra épülő ab-
sztrakciós szinten vált képessé az ember a tevékenység elvég-
zésére: rnariipulativ, szenzoros, verbális és formális szinten. 
Ezek az elnevezések első tekintetre némi félreértést 
okozhatnak. Az absztrakciót inkább a tudásra, azon belül is a 
fogalomra szokás vonatkoztatni. Nem a tevékenységre. így a ma-
nipuláció mint sajátos tevékenység nem elsősorban absztrakciós 
szintnek minősül. Mivel a tevékenység és a tudás egymástól el-
választhatatlan, ahogyan az előző pontokban ezt megmutatni 
igyekeztünk, a tevékenység absztrakciós szintjeiről beszélhe-
tünk, miközben a tudás absztrakciós szintjeit ismerjük meg. 
Csak a kiindulásunk más. Továbbá a formális szintet bizonyára 
sokan Piaget "formális müveletek szintje" fogalmával asszoci-
álják. Ehhez a formális absztrakciós szinten megvalósuló tevé-
kenységnek jóformán semmi köze sincs. További zavaró asszociá-
ciók is lehetségesek, de ezek már nem okoznak talán'komolyabb 
problémákat az alábbi értelmezésekben. 
Az absztrakció szintje elvileg elképzelhető folytonos 
változóként is /és ez a problémák kezelése szempontjából elő-
nyös lehet/. Gyakorlatilag azonban a négy alapvető diszkrét 
értéken tu'l, azokon belül további diszkrét értékek definiá-
landók, esetleg még a harmadik mélységben is. Ebben a pontban 
a négy alapvető szintet törekszünk jellemezni, az ezeken be-, 
lüli szintekre csak példaszerűen, szemléltetésképpen fogunk 
utalni /a részletekre a további fejezetekben térünk ki/. 
A manipulativ szint mint a tevékenység absztrakciós 
szintje azt jelenti, hogy /1/ a tevékenységet tényleges, moz-
dítható, alakitható tárgyakkal végezzük, hogy /2/ nincsen sem 
külső, sem belső operátumunk, hogy /3/ csak alapmotívumunk 
van, amit esetleg célképzet és minta egészit ki. 
Ha például használati utasitás segítségével- összeszere-
lünk valamit,, a tevékenységet kézzel és tárgyakkal végezzük, 
ez mégsem manipulativ absztrakciós szint, mert a használati 
utasitás magasabb absztrakciós szinteket működtet. Ahhoz, 
hogy ezt fölhasználjuk, hatalmas tömegű tudásra van szüksé-
günk, ami gyakorlatilag független az összeszerelendő dolog-' 
ra vonatkozó tudástól. Ismerni kell az adott nyelvet, tudni 
kell olvasni, ismerni kell azokat a fogalmakat, amelyekkel az 
instrukciót megfogalmazták és igy tovább. A me;.iipulativ szint-
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sonlók. Ez közelítően az a színvonal, amit az emberszabású 
majmok és a kisgyermekek produkálni tudnak. Hiba lenne azon-
ban, ha a manipulativ konstruálást lebecsülnénk, hiszen az 
elemi müveletek többségét magában foglalja /átalakítás, szét-
választás, jsszetevés, felcserélés, megismétlés, megfordítás, 
ciklusképzés, összehasonlítás, sőt csirájában a szempontvá-
lasztás, a szempontváltás és az összefüggésmegállapitás is -
az észlelés szintjén, természetesen/. Továbbá végtelen nyi-. 
tottsága következtében az aktuális feladathelyzetek sokaságá-
nak megoldására képes, ha az a minimális bonyolultsági foknál 
többet nem kiván. 
A manipulativ rekonstruálás adott tipusu tevékenységek-
re vagy egy adott tevékenységre vonatkozó képzetek, készség-
elemek segítségével- valósul meg. Á képzetek tartalmazhatják 
a tevékenység valamely mozzanatát, tárgyát, annak változását 
vagy a végső produktum elemeit. Mindennek következtében á ma-
nipulativ rekonstruálás már nemcsak direkt módon a tárgyakkal 
és. észleletükkel operál, hanem a dolgok képmásaival /képze- • 
tekkel, készségelemekkel/, vagyis absztrakt dolgokkal is. Ez 
a lehetőség nagymértékben megnöveli az uralható bonyolultsá-
gi fokot. Ennek azonban az az ára,, hogy elvesztettük a nyi-
tottságot.. Ugyanis a manipulativ rekonstruálás csak azokban a 
feladathelyzetekben vezet megoldásra, amelyekben a meglévő tu-
dás, tapasztalat /képzet és készségelem/ felhasználható. 
A manipulativ reprodukálás egy feladatosztályba tartozó, 
feladathelyzetek megoldását teszi lehetővé, valamely szokás, 
készség vagy minta által. A minta valamely tárgyiasult objek-
tiváció /vagyis a tevékenység tárgyi produktuma/ és/vagy az 
objektiválás folyamata lehet, amikor is a tevékenység végre-
hajtója lépésről, lépésre utánozza a "szeme láttára" végbeme-
nő tevékenységet. Mivel a tárgy-minta magába rejti születésé-
nek módját, belátható, hogy csak egyszerű tevékenységek egy-
szerű produktumai nyújtanak elegendő segítséget ahhoz, hogy -
puszta észlelésük alapján reprodukálhatók legyenek. Ugyanez 
vonátkozik a tevékenység-mintára is. Mindazonáltal a manipula-
tiv reprodukálás már meglehetősen bonyolult tevékenységek el-
végzését teszi lehetővé. Ennek azonban az az ára, hogy minden 
feladatosztályon ki kell dolgozni a neki megfelelő szokást, 
készséget, illetőleg utánzásra alkalmas tárgy-mintával vagy 
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tevékenység-mintával kell rendelkeznünk. E viszonylag sok és 
pontos tudás azonban be is zár bennünket tudásunk keretei kö-
zé . 
Ismeretlen helyzetben visszacsúszunk a mánipulativ re-
konstruálás vagy konstruálás szintjére. Ezeket a korlátokat 
csak további tuo.ással és a tárgyakkal való közvetlen manipu-
lálástól való megszabadulással, vagyis az absztrakciós szint 
ugrásszerű növekedésével lehet leküzdeni: a szenzoros szinten 
végzett tevékenységgel. Mielőtt azonban erre rátérnénk, ismer-
tetünk egy mérési eredményt a három manipulativ szint különbö-
zőségeire vonatkozóan. 
Jól ismertek a mozaik és a hasonló jellegű tesztek, ame-
lyeknek az a lényege, hogy valamely tárgyat vagy annak ábrá-
ját darabjainak halmazaként adjuk a vizsgált személy kezébe. 
A darabokból manipulálással elő kell állitani a tárgyat /az 
ábrát/. 
Ha semmi más segitséget nem adunk, csak azt mondjuk, 
hogy valamit ki lehet rakni a darabokból /vagyis csak alapmo-
tívum, egészen általános cél áll rendelkezésre/, akkor a 
feladat manipulativ konstruálással oldható meg. Ha rövid idő-
re megmutatjuk a szétdarabolatlan ábrát /esetleg azt, ahogyan 
csinálni kell/, vagyis képzetek kialakítását tesszük lehető-
vé, akkor manipulativ rekonstruálással, ha pedig odaadjuk a 
tárgy-mintát vagy lépésről lépésre mutatjuk be a menetet, 
vagy előzetesen be lehetett gyakorolni, akkor manipulativ rep-
rodukálással lehet megoldani a feladatot. 
Vizsgálatunkat tiz kártyával végeztük /5 figuratív: zsi-
ráf, nyúlj medve, madár, ember és 5 síkidom/. Először konst-
ruálni kellett. Ha ez nem sikerült, rövid időre megmutattuk a 
szétdarabolatlan képet. Ha ennek rekonstruálása sem sikerült, 
akkor odaadtuk a szétdarabolatlan képet, vagyis tárgy-mintát 
adtunk. Ennek alapján manipulativ reprodukálást végezhetett a 
gyermek. A tiz kártyára különböző szintű.megoldásokat kaptunk 
a nehézségi-bonyolultsági foktól függően. Egyszerűbb tehát, 
ha az átlagos teljesítés adatait ismertetjük. Az 1012 5-6 éves 
gyermek közül 35 % konstruálással oldotta meg a feladatokat. 
Magasabb absztrakciós szinten, rekonstruálással további 19 % 
volt eredményes, és ujabb 19 % a tárgy-minta segítségével tud-
ta megoldani a feladatot. Az egyes szintek között tehát átla-
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gosan 20 százalékpontnyi különbség van, ami 50-70 %-os telje-
sítménynövekedést jelez a rekonstrukcióhoz szükséges ismeret, 
majd ismét ugyanennyit a reprodukáláshoz szükséges ismeret, 
vagyis a magasabb absztrakciós szint révén. Feltételezhető 
tehát, hogy a manipulativ konstruálással uralható bonyolultsá-
gi fok 50-70 %-nyival megnövelhető a rekonstrukciós és ismét 
ugyanennyivel a reprodukációs szintre emelkedés által. Mind-
ezek az adatok azonban csak szemléltető anyagul szolgálnak a 
fenti hipotézishez, és ahhoz, hogy a bonyolultsági fok és az 
absztrakciós szint, a tudás összefüggéseit hogyan lehetne em-
pirikus eszközökkel is alaposan feltárni. 
A szenzoros absztrakciós szint, mint a korábbi példákból 
is látható, azt jelenti, hogy /1/ a szóban forgó tevékenysé-
get a valóságos tárgyaktól elvonatkoztatva, azok képzeteivel, 
szenzumaival végezzük el, illetőleg /2/ szenzoros operátumok 
segítségével. 
Az anyanyelv elsajátítása után természetesen a manipula-
tiv, a szenzoros és a verbális absztrakciós szint egymással 
összefonódva, egymást segítve-támogatva működik a tevékenység 
sikerének szolgálatában. Tehát amikor manipulativ absztrakci-
ós szintről beszéltünk, akkor nem zártuk ki a szintek össze-
fonódását, hanem az egyes szintek önmagukban vett korlátait 
kivánjuk jelezni. Ugyanúgy, mint a szabályozási szintekkel 
összefüggésben, inkább domináns absztrakciós szintek léteznek, 
semmint tiszta formában megnyilvánuló szintek. Különösen vo-
natkozik ez a szenzoros szintre. Ez ugyanis - mégha nagyok is 
az áttételek - mindig valamely, fogaiom, fogalmi rendszer hát-
terében, annak szolgálatában, annak segítségével működik. 
A pszichológiában szokás a "szenzo-motoros" terminus 
használata. Az állatok viselkedése, "tevékenysége" túlnyomó-
részt /hogy óvatosak legyünk/ szenzo-motoros.. Bizonyos érte-
lemben az emberre és a gyermekre is vonatkoztatható ez a fo-
galom. Tulajdonképpen a manipulativ szinthez hozzátartozónak 
tekintve a lokomóciót, szenzo-motoros tevékenységet kapunk. 
Csakhogy az emberre a manipulativ motoros mozgás jellemző, ami 
szenzoros közreműködés nélkül lehetetlen. Ezért a manipulativ 
szint eleve magába foglalja az érzékszervek közreműködését, 
azt a fajta "szenzorost", amit a "szenzo-motoros" terminus ma-
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gában foglal. A tevékenység szenzoros absztrakciós szintje 
egészen mást jelent. Olyan uj lehetó'séget, amely az állatra 
és az egészen kicsiny gyermekre nem jellemző'. Adott tevé-
kenység elvégzése előtt vagy helyett részben vagy egészben a 
dolgok szenzoros képmásaival /képzetekkel, szenzumokkal/, 
azokon oldjuk meg a feladatot. 
A képzeteken és/vagy szenzumokon végzett tevékenység 
eredménye kétféle lehet. Egyik maga a megoldás /a dolgokkal 
nem kell már elvégezni a tevékenységet/, a másik a szenzoros 
operátum /terv, műszaki rajz és hasonlók/, amely önmagunk 
vagy mások számára igen bonyolult tevékenység sikerét garan-
tálja /amennyiben jó a szenzoros operátum és amennyiben en-
nek követése megfelelő/. 
A szenzoros szinten belül is azonosítható a konstruálás, 
a rekonstruálás és a reprodukálás. Ám ezen a szinten már sok-
kal több fokozat jelenik meg, mint a manipulativ szinten. 
Ezért ezzel a kérdéssel a 2. fejezetben a szenzurnoptimalizá-
lás szempontjából majd részletesen foglalkozunk. Most csak a 
szenzoros absztrakciós szint néhány jellemző változatára 
utalunk, hogy magáról a szenzoros szintről kissé plasztiku-
sabb előzetes képe legyen az olvasónak. 
Korábban emiitettük, hogy a pálcikák nagyság szerinti 
sorbarakása már nem manipulativ szint, ha a gyermek határo-
zott mozdulattal kiveszi a legnagyobbat /legkisebbet/, majd 
folyamatosan mellé rakja a többit. Ezt szenzoros szintnek ne-
veztük, mert a dolgokkal végzett cselekvés előtt nyilvánvaló-
an végbement a képmásaikkal végzett tevékenység. Most hozzá 
tehetjük,- hogy ez a legalacsonyabb szintű szenzoros konstruá-
lás, ainikoris a dolgokon végzett beavatkozások még támogatják 
az észleletekkel végzett tevékenységet /észleleti szint/. En-
nél magasabb absztrakciós szintre jutunk, ha a dolgokról csak 
a szenzum /pl. rajz, kép/ áll rendelkezésünkre, ezen kell a 
tevékenységet elvégezni /'szenzumi konstruálás/ és még több 
tudás szükséges, még magasabb absztrakciós szinteken dolgo-
zunk, ha csak képzeteink vannak a dolgokról és ezekből kiin-
dulva kell képzeletünk segítségével megkonstruálni a célnak 
megfelelő szenzoros információstruktúrát /uj képzetet, képzet-
rendszert, az ezt leképező szenzumot/. Miközben a generatív 
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objektiválásra /generatív szenzumálásra/ támaszkodva e külső 
memória segítségével rendkívül bonyolult szenzumokat, szenzum-
operátumokat alkothatunk /ez a képzeti konstruálás/. 
Hasonlóképpen: különböző szinteken megvalósuló szenzoros 
rekonstrukciót és reprodukciót figyelhetünk meg. De ezek jel-
lemzése .már nem szükséges ahhoz, hogy a manipulativ és a szen-
zoros szint közötti minőségi különbséget jól láthassuk, hogy 
megerősödjék a tudatunk: a szenzoros absztrakciós szint rela-
tíve önálló sajátos világ, amelynek jelentősége önmagában is 
megvan, de a magasabb absztrakciós özintek sern fejlődhetnek ki 
nélküle /amirit ez általánosságban magától értetődik mindenki 
számára, mégsem fordítunk kellő figyelmet ennek pedagógiai kö-
vetkezményeire - ezért foglalkozik ez a könyv majd részletesen 
ezzel a kérdéssel/. 
A verbális absztrakciós szintnek már az elnevezése is 
problematikus lehet. Nem annyira a verbalizmus pejoratív töl-
tésének az átsugárzása miatt /bár ez sem lebecsülendő nehéz-
ség/, hanem azért, mert az első és a második jelzőrendszer 
egyfelcl az észleletek-képzetek, másfelől a nyelv, a fogalmak 
világát asszociálja bennünk. Amiből az adódik, hogy a szenzo-
rost követő absztrakciós szintet "fogalmi absztrakciós szint-
inek" lenne helyesebb nevezni. Sajnos a fogalom és az absztrak-
ció viszonya sok évszázadon keresztül indukált megoldhatatlan 
problémákat. A fogalom nem pusztán és nem egyszerűen csak ma-
gasabb absztrakció, mint például az észlelet. Az absztrakció 
és az absztrakciós szint a fogalomhoz képest annak részletkér-
dése csupán. Ugyanakkor a fogalmakkal végzett tevékenységnek 
több absztrakciós szintje létezik. Vagyis az absztrakciós 
szintek ügyét nem a fogalomba beleragadva, hanem attól rela-
tive függetlenül kivánatos vizsgálni. 
Az absztrakciós szintben bekövetkező ugrásszerű különb-
ség ugyanis ugy jön létre, mint már emiitettük, hogy az ana-
lóg leképezésről áttérünk a digitális leképezésre. Analóg le-
képezés esetén az eredeti és a képmás /aenotátum és hasonlók 
- ki milyen terminológiát szeret/, más szóval: az eredeti struk-
túrája és a rá vonatkozó információstruktúra között összefüg-
gés áll fenn /bár ez az összefüggés igen "szegényes" is lehet/. 
Digitális leképezés esetén az eredeti és a jel között semmi-
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féle összefüggés nincs. Ezek a ma már széleskörűen ismert 
elemi tények továbbgondolásra érdemesek a mi témánk /absztrak-
ciós szintek/ szempontjából is. 
Mi történik, amikor manapság majmokat tanitanak meg arra, 
hogy /ha kezdetleges szinten is/ a siketnémák jelbeszédével 
emberekkel és egymással kommunikáljanak? Kétségtelen, hogy 
/az eddigi szóhasználatnál maradva/ digitális jelekkel kommu-
nikálnak. Mi ez náluk? Fogalmi szint? Vannak és lehetnek fo-
galmaik? Attól függ, hogy ki mit tekint fogalomnak. Az vi-
szont kétségtelen /a fogalom különböző értelmezéseitől függet-
lenül/, hogy minőségileg magasabb absztrakciós szint jelent 
meg a tanitás eredményeként. 
Ha eléggé általánosan szeretnénk az absztrakció kérdését 
kezelni, pontosabb lenne analóg és digitális absztrakciós 
szintről /leképezésről, kommunikációról, e szinteken, megvaló-
suló tevékenységről/ beszélni. Mi .azonban csak emberre vonat-
koztatjuk az absztrakciós szinteket, itt pedig a jellemző di-
gitális jel a szó. 
Mindebből talán látható, hogy mi a lényeges különbség a 
szenzoros és a verbális absztrakciós szintek között, hogy mi-' 
ért nem a "fogalmi absztrakciós szint" megnevezést használ-
juk. 
A verbális szinten lejátszódó tevékenység lényege tehát 
az, hogy nemcsak a dolgoktól, hanem azok analóg képmásaitól 
is elvonatkoztatva, verbális jeleken, azok és a nyelv rend-
szere segitségével végezzük el a tevékenységet. 
Ennek sajátosságai és következményei, rendkivüli előnyei 
és lehetőségei közismertek: ez tette és teszi lehetővé a tár-
sadalmi tudat kialakulását és fejlődését, a személyiség mint 
társadalmi produktum létrejöttét filo- és ontogenetikus érte-
lemben egyaránt. így a tudás terjedelme előtt a korlátok meg-
szűnnek; az egyéni tapasztalás esetlegességéből, röghöz kö-
tött terjengős konkrétságából, az egyéni lét szük kereteiből 
kiszabadulva a tudás generációk és milliók sokasága által 
gyűjtve, tömöritve, rendszerezve, ellenőrizve áll a fejlődés 
szolgálatában. 
Természetesen a verbális absztrakciós szinten belül még 
gazdagabbak a szintbeli különbségek és lehetőségek, mint 
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szenzoros szinten. Ezeket azonban már nem szükséges részle-
tezni, nem vinne közelebb bennünket a négy alapvető szint 
jobb megértéséhez. 
A fenti összefüggések közismertek. Mindenki tudja, hogy 
ennek a szintnek, a nyelvnek az ember a létét köszönheti. A 
tétel megfordításából viszont nem vontunk még le minden fon-
tos következtetést. Ahhoz, hogy a valóság egyre bonyolultabb 
rendszereit uralhassuk, megfelelő és jól strukturált, optima-
lizált tudástömeget kell elsajátítani, hogy megfelelően kia-
lakuljon a verbális absztrakciós szint. Ahhoz pedig, hogy en-
nek hasznát is lássuk, az az alapvető feltétel, hogy könnyen 
járható legyen az ut az absztrakciós szintek között, hogy az 
üres, szegényes verbalizmus és a primitív manipulativizmus az 
absztrakciós szintek közötti átjárhatóság révén tartalmas tu-
dássá, hatékony tevékenységgé váljék. 1 
Még inkább vonatkozik ez a kívánalom a formális szintre. 
.Itt a legkeservesebb az absztrakciós szintek bejárása, a leg-
nagyobb a veszély, a kísértés az alsóbb szintektől való elsza-
kadásra, a konkretizálási képtelenség könnyen bekövetkező je-
lenség. 
A formális absztrakciós szint ujabb minőségi ugrás a bo-
nyolultság uralásában azáltal, hogy lényegesen megnövekszik a 
tudásunk és azáltal, hogy elszakadunk a szó tartalmától is, 
illetőleg a dolgok egyre mélyebb és általánosabb összefüggé-
seibe hatolunk. Ma már olymértékű mind a kutatásban, a tech-
nikában, mind a kommunikációban-tanulásban a formális szint 
terjedése. és.jelentősége, hogy annak pedagógiai konzekvenciái 
kézenfekvőek. A formális szinten belül is számos fokozat lé-
tezik, amelyek alapos ismerete nélkülözhetetlen feltétele a 
tudásoptimalizálásnak éppen ugy, mint^az absztrakciós képes-
ség hatékonyabb fejlesztésének. Az absztrakciós szintek mé-
lyebb rétegeinek feltárasa ezért alapvető kutatási feladat-
nak minősítendő. 
Áttekintvén a bonyolultsági fok, a tudás és az absztrak-
ció négy alapszintjének legfontosabb összefüggéseit, a gya-
korlati következtetések nyilvánvalóak. Lehetséges és kívána-
tos, hogy a pedagógiai célokat az elérendő absztrakciós 
szint megadásával is konkretizáljuk. A pálcikák nagyság sze-
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rinti sorbarakása például az úgynevezett sorképzési képesség 
manipulativ vagy szenzoros szintű működése, amint a példából 
láthattuk. Ugyanez a képesség, a sorképzés képessége működik 
akkor is, amikor oksági láncot /oksort/ vagy származási sort 
kell kialakitani /feltárni/. Ez azonban már igen bonyolult 
viszonyok alapján, sok összefüggés figyelembevételével lehet-
séges csak, ami a sorképzés képességének verbális szintjét 
követeli meg. A sorképzés formális szinten történő' megragadá-
sa nélkül /ha a b és b c, akkor a c/, a rendezési 
reláció lényeges sajátosságainak ismerete nélkül, egyszóval a 
formális absztrakciós szint kialakulása nélkül a bonyolult 
problémák sokasága elve érthetetlen, megragadhatatlan és meg-
oldhatatlan marad. 
Talán ezen az egyetlen példán is eléggé érzékeli az ol-
vasó azt a hatalmas ivü utat, amit a manipulativ szinttől a 
formális szintig kell megtenni, és az ut állomásai közötti 
..óriási különbségeket is. Nyilvánvaló, hogy nemcsak a célok 
konkrétabb megadása, hanem az értékelés szempontjából is meg-
határozó jelentőségű, hogy legalább az alapvető absztrakciós 
szint tisztázott legyen mint elérendő cél és eredmény. 
A tudásoptimalizálás gyakorlati feladatai mindebből kö-
vetkezően előttünk állnak. Adott absztrakciós szinten rendel-
kezésre álló tudást ugy kell átdolgozni, hogy az a kivánt 
alacsonyabb absztrakciós szinten is működőképes legyen. Az uj 
matematika például számos rendkivül absztrakt tudást alakitott 
•át manipulativ szinten is működőképessé. Talán ennél is fonto-
sabb feladat a szintek közötti átjárók felderitése, az elsajá-
títandó tudás olyan megkomponálása, amely a szintek közötti 
kapcsolatot, a felfelé és lefelé haladó mozgást egyszerűen és 
gyorsan lehetővé teszi, amely a tartalmas, a konkrétban gyöke-
rező absztrakciók kialakitását elősegíti, amely az absztrakci-
ós képesség fejlődését szolgálja, és amely a tudás alkalmazását 
megalapozza. 
A bonyolultsági fokkal kapcsolatban emiitettük, hogy a 
szabályozási szintek és az absztrakciós szintek közötti össze-
függések kérdésére e pont végén sort keritünk. 
A 9. ábrán azt láthatjuk, hogy adott szabályozási szint-
hez több absztrakciós szint tartozik és megforditva: adott 
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absztrakciós szint különböző /de nem bármely/ szabályozási 
szinten valósulhat meg. Az összetartozó és egymást kizáró ér-
tékek az ábráról leolvashatók, ezért ezeket fölösleges magya-
rázni. Csak arra hivjuk fel a figyelmet, hogy a 9* ábra sze-
rint két nagy fokozatra tagolódnak a szintek. Ha a szenzoros 
absztrakciós szinthez csak közvetlen és habituális szabályo-
zás tartozik és ha a habituális szabályozás csak manipulativ 
és szenzoros szinten valósul meg, akkor azokat a lehetősége-
ket és korlátokat kapjuk, amelyek a magasabb rendű állatokra 
és a beszélni tanuló kisgyermekre jellemzőek. Ha pedig a ver-
bális szinthez habituálisnál magasabb szabályozás, az opera-
cionális szabályozáshoz pedig a szenzorosnál magasabb abszt-
rakció tartozik, akkor a fejlett intellektusu személyiségekre 
jellemző szinteket kapjuk. Az átmenetek, a további összefüggé-
sek végiggondolását az olvasóra bizzuk. 
Összegzésként a tudásoptinializálás szempontjából arraj 
hivjuk fel a figyelmet: nem elegendő megállapítani, hogy a-
dott tudás elsajátítása milyen absztrakciós, vagy szabályozá-
si szinten kívánatos, hanem azt szükséges megadni, hogy ,a-
dott szabályozási szinthez milyen absztrakciós szintek tartoz-
zanak és megfordítva. Ilymódon az optimalizálás érdekében 
olyan összefüggések birtokába jutunk, amelyek elméleti elemző 
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СПОСОБЫ СУЩЕСТВОВАНИЯ ЗНАНИЙ, ИХ ФОРМЫ 
ПРОЯВЛЕНИЯ И ФУНКЦИИ 
Йожеф Надь 
Эта работа является первой частью первой главы готовящейся 
к изданию книги. Заглавие книги: "Оптимизация знаний. Основы 
педагогической информатики".Из заглавия этой книги видно,что 
прививаемые знания как систему информации разработать в соот-
ветствии с данными педагогическими целями,облечь их в опти -
мольную форму, оптимизировать их только в том случае есть на-
дежда, если основополагающие педагогические понятия,относящие-
ся к понятию знания в широком смысле, их систему мы как можно 
более точнее отграничим,определим,сориентируем и введем их в 
единую взаимозависимую систему понятий. 
Эта задача с точки зрения темы книги,собственно говоря, 
означает вводную,подготовительную часть главы.Однако посколь-
ку здесь речь идет об основополагающих,педагогических поняти-
ях,желательно, чтобы материал об этих проблемах оказался перед 
узко-специальной общественностью,чтобы мы могли учесть замеча-
ния перед выходом в свет этого материала как чаоти книги. 
DASEINSARTEN, ERSCHEINUNGSFORMEN UND 
FUNKTIONEN DES WISSENS 
Dr. József Nagy 
Diese Abhandlung ist die erste Hälfte des ersten Kapitels 
eines in der Zukunft erscheinenden Buches. Der Titel des Buches: 
Wissenoptimalisierung. Grundlagen der pedagogischen Informatik. 
Aus dem Titel geht es klar hervor, da3 wir, tun das belehrende 
Wissen als Informationssystem den gegebenen pedagogischen Zielen 
entsprechend bearbeiten, es in eine optimale Form gie3en und 
optimalisieren zu können, irgend eine Hoffnung nur in dem Fall 
haben, wenn wir die unter den Begriff Wissen gehörenden 
pedagogischen Grundgegriffe, deren System genauer abgrenzen, 
definieren, operazionalisieren und sie zu einem einheitlichen, 
zusammenhängenden Begriffsystem bauen. Diese Aufgabe bedeutet 
das Thema des Buches betreffend einen einleitenden Vorbereitungs-
abschnitt. Da es hier aber um pedagogische Grundbegriffe handelt, 
ist erwünschenswert, dieses Material wenigstens für die engere 
fachkundige öffentliche Meinung bekanntzugeben, und so könnte 
der Verfasser die Bemerkungen noch vor der Erscheinung des 
Buches in Betracht nehmen. 
